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Johdanto  
 
Etsiessään merkitystä tulevalle tutkimustyölle on luontevaa palata juurilleen. Kävin ajatuk-
sissani läpi alakoulun käsitöitä, jotka eivät vuosikymmentenkään vierähtäessä muutu. 
Vohvelikankaalle pujottelusta aina lapasten vääntämisen kautta pyjaman housuihin. Löy-
lykauhat, tuikkukupit ja kynätelineet ovat koulukäsityön klassikoita. Väheksymättä näiden 
töiden merkitystä koulun käsityön opetuksessa on kuitenkin aiheellista kysyä, ovatko nämä 
tuotteet ja tekniikat enää ajankohtaisia? Uusi opetussuunnitelma painottaa kokonaista käsi-
työtä ja suunnittelua käsityön oppimisessa. Minussa heräsi tarve katsoa tulevaan. Myös 
kentältä kuuluva ääni työssä toimivien opettajien käsityksistä oppilaiden suunnittelun tai-
doista asetti tutkimuksen tekoon oman painonsa: ”Monen kuvioiden suunnittelu on sillä ta-
solla, että piirtää jotain ja sit vaan leikkaamaan. Yleisesti ottaen aika harva suunnittelee 
yhtään mitään, suoraan vaan toimintaan.” Samalla askarrutti, mitä tiedän käsitöiden opet-
tamisesta alakoulussa. Mistä aloittaisin esimerkiksi suunnittelun opetuksen oppilaiden 
kanssa, ja mitä suunnittelu voisi pitää sisällään? Olin tilanteessa, jossa kehkeytyi tämän 
tutkielman pääajatus: Miten voisin kehittää alakoulun käsityön opetusta? Tulevien vaati-
musten ja käsityön opetuksen arjen esiin tuomien haasteiden siivittämänä muotoutui suun-
nittelun opetuksen kehittämisen välineeksi suunnittelutehtävä.  
 
Tutkielman tavoitteena on testata suunnittelutehtävän toimivuutta yhdessä ongelmanratkai-
sumenetelmiin kuuluvan morfologisen analyysin kanssa. Vaikka suunnittelua onkin käsi-
telty aiemmissa käsityötieteen tutkimuksissa, tarvitaan enemmän tietoa etenkin alakoulun 
käsityön opetuksesta, ja siitä, miten suunnittelua voidaan opettaa jo alaluokilta lähtien. 
Toivon tämän pro gradu -tutkielman tuottavan käyttökelpoisen näkökulman suunnittelun 
opetukseen kaikille, jotka opettavat käsitöitä alakoulussa nyt ja tulevaisuudessa.  
 
Suunnittelun taitaminen ei ole pelkästään piirto- tai laskutaitoa. Heittäytyminen, ihmettely 
ja hassuttelu ovat kaikki sellaisia työskentelystrategioita, joita tämän tutkielman aikana 
sain seurata. Käsityöklassikoiden keskuudessa kuhisee, kun Herra Plösöt, Superkoirat ja 
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1 Käsityön oppiaineen avulla eteenpäin 
Käsityön opettamisen malleja ja käsityön intentioita on viimeisen kahden vuosikymmenen 
aikana käsitelty antaumuksella. Tämän tutkimustyön merkitys on oppiaineen nykyisen 
aseman kannalta merkittävä, sillä käsityön olemassaolo ei ole ollut itsestäänselvyys (Sei-
tamaa-Hakkarainen 2009, 63–66). Yhteiskunnan muutokset heijastuvat oppiaineisiin, jossa 
tehdään ja tuotetaan jotakin konkreettista, koska tarpeet muuttuvat yhteiskunnan mukana. 
Varmaa on, että ilman tavoitteellista kehittämistä ja jatkuvaa käsityön merkityksen uudel-
leenarviointia suhteessa ajan haasteisiin, on vaarana käsityön oppiaineen typistyminen. On 
siis perusteltua, että tämän kehittämisen eteen ruoditaan myös oppiaineen monimutkaisia-
kin työvaiheita ja paneudutaan siihen, mikä merkitys käsityöllä on koulussa. Koulumaail-
ma asettaa kuitenkin käsityölle haasteita. Tästä syystä lähestyn käsityön opettamista ja op-
pimista erityisesti alakoulun näkökulmasta. Seitamaa-Hakkarainen (2009, 4) korostaa luo-
van, ongelmanratkaisua ja kokeilua sisältävän käsityöprosessin merkitystä, jossa toteuttaja 
saa toiminnasta mielihyvää. Parhaimmillaan käsityö on aivolaji. Siinä on potentiaalia oppi-
aineeksi, jonka avulla näemme tulevaisuuteen: tarvitsemme ymmärrystä teknologiasta ja 
käsin tekemisestä.   
 
1.1 Käsityön opettamisen perusulottuvuuksia 
Käsityön opetuksen toteuttamisesta keskustelun (ks. esim. Collanus, Guttorm, Jokela & 
Kärnä-Behm 2006; Pöllänen 2009) tuloksena on syntynyt erilaisia opetuksen malleja, jossa 
korostuvat käsityön eri painoalueet. Osa näistä opetuksen malleista on peräisin oppiaineen 
traditiosta ja osa on kehittynyt palvelemaan opetussuunnitelmien tavoitteita. Pyrkimyksenä 
on ollut tarkastella käsityötä moniulotteisena kokonaisuutena. Käsityön opettamista voi-
daan hahmottaa Pölläsen (2009) esittelemien neljän pedagogisen mallin mukaan. Niihin 
kuuluvat 1) tavallinen käsityö, jossa valmistetaan tuote ohjeen mukaan. Käsityö voi olla 
myös 2) taidon ja tiedon rakentamista, joka voi tarjota tutustumisnäkökulman myös kult-
tuuriin ja perinteisiin. 3) Käsityö suunnitteluna ja ongelmanratkaisuna lähestyy käsityötä 
aitojen suunnitteluongelmien kautta. Neljäntenä on käsityö itseilmaisuna, jonka lähtökoh-
tana toimivat esimerkiksi kokemukset ja tunteet. (Pöllänen 2009, 253–258.)  
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Hope (2009, 54) esittääkin valitettavana sen, että opetuksessa keskitytään usein strukturoi-
tujen ja käytännöllisten tehtävien tekemiseen, jossa opitaan useita erilaisia tekniikoita il-
man suunnittelutehtävään liittyvää päätöksentekoa ja yhteyksien luomista muun tiedon 
kanssa. Tämä Hopen kritisoima opetusmetodi voisi käytännössä tarkoittaa tavallista, tuote-
keskeistä käsityötä. Nämä neljä mallia toimivat hyvänä näkökulmana käsityönopetukseen, 
mutta tulee huomioida, että mallit eivät sulje pois toisiaan. Niitä ei tulisi myöskään käsitel-
lä eriarvoisina, sillä kuten jo aiemmin sanottu, ne ovat peräisin erilaisista lähtökohdista. 
Käsityö tuotteen valmistamisena ohjeen mukaan tähtää erilaiseen oppimisprosessiin kuin 
esimerkiksi käsityö ongelmanratkaisuna. Käsitöiden tekemiseen kuuluu kuitenkin olennai-
sena elementtinä jonkun jo toteuttamat tuotteet, joita ihastellaan ja joita halutaan myös teh-
dä itse (esim. siililapaset, neulepallot ja lippapipot). Opetuksellisesta näkökulmasta tällai-
nen tuotteen valmistaminen voitaisiin liittää mieluummin käsityöharrastuksen tukemiseen 
kuin käsityöhön koulussa. 
Pölläsen (2009, 255–257) esittelemässä pedagogisessa mallissa, käsityö suunnitteluna ja 
ongelmanratkaisuna, oppimisen kohteena on suunnittelutehtävän tai -ongelman ratkaisemi-
nen. Oppimistavoitetta lähestytään aidon suunnitteluongelman kautta. Ratkaistavana ovat 
toimivuuteen liittyvät tekijät: käytettävyys sekä tekniset ja visuaaliset ominaisuudet. Pro-
sessin aikana kehitellään suunnitelmia ja koekappaleita, kerätään tietoa ja pyritään käyttä-
mään muita tiedonlähteitä, joilla haetaan tukea suunnitelman hiomiseksi. Ideat päätyvät 
tuotteeksi vasta tutkimisen, uudelleensuunnittelun, kokeilemisen ja analysoimisen jälkeen. 
Kun suunnittelutehtävä on määritelty, prosessi etenee kokonaisen käsityöprosessin mukai-
sesti. Luonnostelemalla voidaan käsitellä uusia syntyviä oivalluksia ja ajatuksia. Tuotteen 
valmistamiseen voidaan käyttää moninaisia tekniikoita ja materiaaleja sitomatta niitä teks-
tiili- tai tekniseen työhön. Toiminnassa korostuu iteratiivisuus ja erilaiset työskentelytavat 
ratkaisuja etsittäessä. Opettajan tehtävänä on muun muassa suunnata tarvittaessa oppilaan 
huomiota työskentelyn seikkoihin, selventää epäselviä kohtia ja antaa vinkkejä. (Pöllänen 
2009, 255–257.) Käsityö suunnitteluna ja ongelmanratkaisuna tarjoaa monipuolisen näkö-
kulman käsityön opetukseen, kuitenkaan muita malleja poissulkematta. Perustelen näkö-
kulmavalintaani sillä, että käsityöllinen ongelmanratkaisu ja sinnikäs suunnittelutyö anta-
vat laaja-alaisemmat edellytykset kokonaisen käsityöprosessin hallintaan.  
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1.2 Kokonainen käsityö: käsityön oppimisen ja opettamisen näkökulma  
Kokonainen käsityö on käsityötä, jossa yksi ja sama tekijä toteuttaa kaikki käsityön teke-
misen vaiheet suunnittelusta valmistamiseen ja lopuksi arviointiin saakka. Tällaisen käsi-
työn toteuttamisen katsotaan kehittävän oppijaa kokonaisvaltaisesti. Kokonainen käsityö 
sitouttaa omaan tekemiseen ja kehittää ymmärrystä kokonaisesta. (Kojonkoski-Rännäli 
1995, 92–94.) Kokonainen käsityö alkaa ideoinnilla, joka voi sisältää ajatusten tai toimin-
nan tuottamia virikkeitä. Ideoita voidaan käsitellä suunnittelemalla, visuaalisia tai teknisiä 
keinoja apuna käyttäen. Jotta oppilas onnistuisi, on opettajana tärkeää antaa tuen lisäksi 
suunnittelun rajoitteita, joiden avulla tekeminen rajautuu mielekkäästi. Parhaimmillaan vi-
suaalinen ja tekninen suunnittelu auttaa rakentamaan ja arvioimaan jo saatua tietoa sekä 
sysää ongelmanratkaisuun ja kokeilevaan toimintaan. Suunnitteluprosessi on monipuolinen 
ja haasteellinen työvaihe, jossa kehitetään niin visuaalisia, motorisia kuin kognitiivisiakin 
taitoja. (Pöllänen & Kröger 2006, 87–88.) Ilman yhtä vaihetta, etenkin ilman suunnittelua, 
tekemistä kutsutaan ositetuksi käsityöksi (Kojonkoski-Rännäli 1995, 92–94). Pöllänen ja 
Kröger (2006, 93) kuitenkin välttelevät kokonaisen ja ositetun käsityön asettamista vastak-
kain turhan jyrkin perustein. Heidän mukaansa ositettu käsityö tarjoaa pohjan perustaidoil-
le, sillä kokonaisen käsityön osaaminen edellyttää harjaantumista ja kokemusta. Lisäksi 
ositetussa käsityössä kohdataan myös oppijaa haastavia ongelmia, vaikka ne eivät liitykään 
itse suunnitteluongelman ratkaisuun. Oppimisen kohteet painottuvat ositetussa käsityössä 
tekniikkoihin, prosesseihin ja toiminnan kautta syntyvään tietoon, joka parhaimmillaan 
siirtyy myös muuhun elämään. Ositettu ja kokonainen käsityö eivät sulje pois toisiaan, sillä 
niiden lähtökohdat ovat erilaiset, eikä näiden erilaisuuksien arvottaminen tee toisesta pa-
rempaa. (Pöllänen & Kröger 2006, 93–94.)  
Kokonaisessa käsityössä oppimisprosessi on avoin ja jokaiselle oppilaalle tulisi tarjota sel-
laista tukea, joka auttaa oppilasta etenemään juuri hänen ideoistaan kumpuavassa käsityö-
prosessissa. Tämä luonnollisesti tuottaa opettajalle haasteita, koska jokaisen oppilaan pro-
sessi etenee hieman eri tavalla ja ei välttämättä suoraviivaisesti. Kokonaista käsityötä tulee 
toteuttaa tarjoamalla ikätasoon sopivia tehtäviä, joiden avulla suunnitellaan ja ratkotaan 
käsityöllisiä ja suunnittelullisia pulmia eri lähtökohdista. (Kokko, Viilo, Matinlauri & To-
kola 2014, 83–84.)  
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Käsityön suunnittelutehtävät näyttäytyvät siis käytännössä hyvin moninaisina ja osaksi 
myös monimutkaisina. Opettajan tuleekin pystyä arvioimaan, onko suunnittelutehtävän 
vaativuustaso oppilaiden taitotasoon sopiva (Kokko ym. 2014, 91). Oppilaat saattavat 
myös itse innostua ja etenkin 3.–5. luokkalaiset oppilaat ovat usein niin tohkeissaan, että 
huomaamatta tehdessä syntyy taitotasoon suhteutettuna haasteita (Syrjäläinen 2006, 109). 
Yhtäältä suunnittelu tuottaa iloa, koska se tuo esiin omaa luovuutta ja oppilas saa ideoida 
itse. Toisaalta suunnittelu voi aiheuttaa tuskaa, jos ongelmat ovat liian vaikeita tai suuria 
ratkaistaviksi. (Syrjäläinen 2006, 112.) Ilon ja tuskan rajoilla liikuskelu toki kuuluu luoviin 
prosesseihin, mutta liian vaikea tehtävä syö motivaatiota ja häivyttää tekemisen iloa. Tuen 
antaminen ja arviot tehtävän hankaluudesta kuuluvat opettajan toimintamalleihin (Syrjäläi-
nen 2006, 112–113). Nämä huomiot kokonaisesta käsityöstä liitän tutkimukseni osalta eri-
tyisesti kolmasluokkalaisiin oppilaisiin. Kokonainen käsityö on haastava lähestymistapa 
käsityöhön, mutta uuden opetussuunnitelman johdosta välttämättömyys.         
 
1.3 Suunnittelun rooli ja haasteet käsityön opetussuunnitelmissa  
Kokonainen käsityö ei ole opetussuunnitelmissa uusi käsite. Aiemmin luettelon tasolla 
mainittu kokonainen käsityö (Opetushallitus 2004, 243) on vuonna 2016 voimaan tulevas-
sa uudessa opetussuunnitelmassa käsityön päätehtävä (OPH 2014, 146, 270). Kokonaisen 
käsityön prosessi on valjastettu sisältöalueisiin, joissa kuvataan miten ja miksi tehdään. Si-
sältöalueet 1-6 sisältävät muun muassa ideoinnin, kokeilun sekä dokumentoinnin ja arvi-
oinnin osa-alueet. (OPH 2014, 271.) Painotus käsityön tehtävästä on siirtynyt käsityötieto-
jen- ja taitojen hallinnasta sekä teknisen ja tekstiilityön erittelystä (OPH 2004, 242) koko-
naiseen, oivaltavaan ja monimateriaaliseen käsityöhön (OPH 2014, 146, 270). Tutkiva op-
piminen ja informaalit oppimisympäristöt kannustavat toiminnallisuuteen ja tarjoavat 
konkreettisia toteutustapoja kulttuuriin ja ympäristöön tutustumiseen (OPH 2014, 147, 
271). Suunnittelun taidot ovat olleet mukana vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, jossa ne 
kuuluvat sisältöihin muun ohella. Suunnittelun tavoitteissa mainitaan tuotesuunnittelu ja 
suunnittelun taidot seuraavassa yhteydessä: ”(Oppilas) oppii käsityön perustekniikoita ja 
tuotesuunnittelua sekä harjaantuu niiden edellyttämissä taidoissa, jolloin hänen ajattelun 
taitonsa ja luovuutensa kehittyvät.” (OPH 2004, 242).  
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Suunnittelun lähtökohta on tuotesuunnittelussa ja suunnittelun taidot ovat opetussuunni-
telmassa osa yleisiä käsityön taitoja. Tämä vuoden 2004 opetussuunnitelma ei erityisesti 
korosta suunnittelun merkitystä. Uudessa vuoden 2014 opetussuunnitelmassa sekä 1–2 että 
3–6 luokkien yhtenä tavoitteena on suunnitteluun harjaantuminen (OPH 2014, 146, 270). 
Työskentelyyn kuuluu suunnitelman kehittäminen, kokeilut ja dokumentointi. Suunnittelua 
voidaan tehdä joko yksin tai yhdessä. Lähtökohtana ovat visuaaliset ja materiaaliset suun-
nittelun työstötavat erilaisine tekniikoineen ja materiaaleineen. (OPH 2014, 146–147, 270–
271.) Uudessa opetussuunnitelmassa suunnittelu on yksi käsityön opetuksen tavoitteisiin 
liittyvä sisältöalue ja myös työskentelyä suunnitellaan (OPH 2014, 147, 271). Suunnittelu 
on olennainen työskentelyvaihe ja oppimistavoite, joka kytkeytyy kokonaiseen käsityöhön 
uudessa opetussuunnitelmassa.  
Vaikka uusi opetussuunnitelma korostaa kokonaisen käsityön merkitystä, mainitaan siellä 
edelleen käsityötuote (OPH 2014, 270). Jos toiminnassa ei oteta huomioon opetussuunni-
telmaa suunnittelullisista työtavoista käsin (OPH 2014, 270), jää käsityö resurssien ja tul-
kintojen vuoksi edelleen käsityöksi tuotteen valmistamisena. Onhan kokonainen käsityö ol-
lut opetussuunnitelmassa aikaisemminkin, mutta muun muassa edellä mainituista syistä ta-
voitteita ei ole saavutettu. Haasteita kokonaisen käsityön opetuksessa ovat suunnittelun ja 
valmistamisen välisen tasapainon etsimisessä (Syrjäläinen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 
37) ja ajankäytössä (Pöllänen 2009, 252). Tutkiessaan yhdeksäsluokkalaisten oppilaiden 
suoriutumista suunnittelu- ja valmistustehtävässä Syrjäläinen ja Seitamaa-Hakkarainen 
(2014) tulivat siihen johtopäätökseen, että suunnittelutaidot ovat puutteellisia eivätkä vuo-
den 2004 opetussuunnitelman tavoitteet ole toteutuneet. Suunnittelun opettaminen ja suun-
nittelutehtävät ovat käsityön opettajillekin (ao-kelpoisuus) hankalia hallittavaksi (Laama-
nen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 13). Seitamaa-Hakkarainen (2009, 73) on peräänkuu-
luttanut opettajankoulutuksen roolia jo aikaisemmin; suunnittelun ymmärtämiseen tulisi 
satsata enemmän. Huoli on myös siitä, miten luokanopettaja pärjää koulutuksensa käsityön 
didaktiikan resursseilla (Seitamaa-Hakkarainen 2009, 73). Kokonaisen käsityön onnistu-
minen on siis varsin riippuvainen useista eri resursseista. Kokonainen käsityö on se käsi-
työnopetuksen malli, johon tulisi opetuksessa pyrkiä (ks. Kojonkoski-Rännäli 1995, 92) jo 
lapsen kehityksen takia (Syrjäläinen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 37). Siksi tulevaa kä-
sityön opetusta tulee pyrkiä järjestelemään uudestaan, jotta kokonaisen käsityön prosessil-
le, ja erityisesti suunnitteluvaiheelle on tarpeeksi aikaa.  
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Lisäksi suunnittelun opetukseen tulisi alakoulussa panostaa, jotta kokonaisen käsityön ta-
voitteet olisivat todella saavutettavissa (ks. myös Syrjäläinen & Seitamaa-Hakkarainen 
2014, 37). Kokemukset kokonaisesta ja laajemmista kokonaisuuksista korostuvat nykyai-
kana niin yhteiskunnan kuin koulutuksenkin piirissä. Käsityönopetuksessa tämä tarkoittaa 
pyrkimystä kehittää oppilaiden taitoja laajalla ajanjaksolla, saman projektin sisällä (ks. 
Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 15). Itse prosessin tulisi olla toiminnan lähtö-
kohtana ja sen iteratiivinen luonne ihmettelyn ja tutkimisen kohde. 
 
2 Suunnittelutoiminta: kaksi- ja kolmiulotteiset työtavat   
Suunnittelu on yksi tapa jäsentää maailmaa ja tehdä aikomuksia näkyväksi. Suunnittelun 
merkitystä kasvatuksen näkökulmasta voidaan punnita siten, että se kehittää taitoja hallita 
prosessia, jonka merkittävä osa on tekemisen suunnitteleminen. Prosessitaitoja tarvitaan 
käsityön lisäksi muissakin oppiaineissa ja niillä on merkitystä etenkin tulevaisuuden työ-
elämässä. Suunnittelu voi olla haasteellista, mutta parhaimmillaan se on mielen toimintojen 
kehittymistä tukevaa ja tunteita rikastuttavaa toimintaa (Hilmola & Syrjäläinen 2014, 120). 
Esittelen seuraavaksi kaksi-ja kolmiulotteista työskentelyä olennaisina suunnittelun työta-
poina. Lisäksi erittelen lasten piirtämiin kuviin liitettyjä kategorioita. 
 
2.1 Suunnittelun lainalaisuuksia 
Suunnittelussa voidaan erottaa ainakin kaksi erilaista mallintamisen tapaa. Kaksiulotteinen 
suunnittelu tarkoittaa tyypillisesti mallinnuksen toteuttamista paperille. Kolmiulotteisessa 
suunnittelussa käytetään hyväksi askartelutyyppisiä materiaaleja. Kolmiulotteisten raken-
teiden hahmottamisen apuna voidaan käyttää esimerkiksi rakennussarjoja, kuten legoja. 
(Welch 1998, 243.) Kolmiulotteisen suunnittelun materiaalit voivat olla moninaisia, ja nii-
den hankkiminen ei tällöin muodostu taloudelliseksi kysymykseksi. Siirtymät kaksi- ja 
kolmiulotteisen mallintamisen välillä voivat olla haastavia, kuten Welch (1998, 252) on 
havainnut. Myös Hope (2005, 44) on tehnyt vastaavia päätelmiä. Hän kuvaa lasten törmää-
vän suunnittelussa kaksisuuntaiseen ongelmaan, jossa heidän tulee mielessään muotoilla 
suunnitteluongelmaa, mutta pystyä myös palaamaan todellisuuteen ja ongelman materia-
lisoimiseen mallintamalla (Hope 2005, 44).  
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Welchin tutkimuksessa oppilaat käyttivät mahdollisten ratkaisujen kokeilemiseen ongel-
manratkaisuprosessissa pääsääntöisesti vain kolmiulotteista suunnittelua (Welch 1998, 
252). Kolmiulotteisuuden merkitys näkyy suunnittelussa myös niin, että suunnitteluproses-
sin aikana tehtyihin luonnoksiin ei palata, vaan uusia ratkaisuja haetaan kolmiulotteisia 
materiaaleja työstämällä (Welch, Barlex & Lim 2000, 133). Lapsi ei välttämättä ymmärrä 
suunnittelua, koska hän oppii kokeilemalla ja haluaa heti päästä käsiksi materiaaleihin 
(Yliverronen 2014, 9). Nämä näkökulmat tukevat sitä ajatusta, jonka mukaan lasten teke-
mät rakennelmat, kuten majat ja temppuradat osoittavat hyvin lasten käytännöllisiä suun-
nittelun ja tekemisen taitoja (Welch 1998, 242). Lapsen luontaista kiinnostusta rakenteluun 
ja mallintamiseen tulisikin hyödyntää suunnitteluongelmia laatiessa (ks. Welch 1998, 254).   
 
2.2 Muotoilu suunnittelussa 
Mikäli visuaalisessa tai teknisessä suunnittelun vaiheessa tehdään prototyyppejä tai malli-
kappaleita, voidaan tekemistä kutsua muotoiluksi (Pöllänen & Kröger 2006, 87). Muotoilun 
voidaan katsoa olevan suunnittelua laajempaa toimintaa, jossa yhdistyvät materiaalit, ko-
keilut sekä ajattelu- ja ongelmanratkaisutyö. Käsityö, suunnittelu ja muotoilu kietoutuvat 
yhteen ongelmanratkaisun sekä ympäristöön tuotettavina, ihmistä palvelevina aikaansaan-
noksina. (Seitamaa-Hakkarainen 2006, 186.) Termejä suunnittelu ja muotoilu on hankalaa 
erottaa toisistaan, kääntyväthän ne molemmat englanniksi sanalla design (ks. Ihatsu 1998, 
40; Seitamaa-Hakkarainen 2006, 186; Sjöberg 2009, 72). Muotoilu sanana on ”muodon an-
toa”, jonka erottamaton osa on suunnittelutyö (Seitamaa-Hakkarainen 2006, 186). Käsi-
työmuotoiluosaaminen on Seitamaa-Hakkaraisen (2006, 187) mukaan merkittävää, koska 
suunnittelussa ja muotoilussa käytetään yhä enenevissä määrin uutta teknologiaa. Niin käsi-
työ kuin käsityömuotoilukin ovat taidollista ja taiteellista toimintaa (Seitamaa-Hakkarainen 
2006, 187). Muotoilun työtavat tarjoavat olennaisia työkaluja kokonaiseen käsityöhön.  
Suomen muotoilukasvatusseura on tuottanut peruskouluun muotoilukasvatusmateriaalin, 
Mutkun (SuoMu 2015). Perusteluna materiaalin tarpeelle ovat kulttuuriset ja poliittiset teki-
jät sekä muotoilukasvatuksen puuttuminen kouluista (SuoMu 2015, 3–4).  
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Muotoilukasvatuksen tavoitteena on harjaannuttaa oppilaita soveltamaan luovasti tietoja ja 
taitoja, laajentaa käsitystä muotoilusta ja rohkaista ideoinnin ja keksimisen maailmaan. 
Työskentelyyn kuuluvat kuvat, työpajat, prototyypit ja luonnoskirjat. (SuoMu 2015, 12–
15.) Toinen muotoilua käsittelevä opetusmateriaali on Heikkilän (2013) yhteistyössä val-
mistettu Muotoilu ja Käsityö osana käsityötieteen pro gradua. Muotoilun näkökulma tarjoaa 
käsityöhön paljon sitä rikastuttavia työtapoja. Muotoilun keksivä ja oivaltava ote, sekä ar-
kielämään vaikuttavat muotoiluratkaisut toimivat motivoivina tekemisen lähteinä. Rakente-
lu, muotoilu ja kolmiulotteisuus eivät kuitenkaan ole ainoa ratkaisu suunnittelun opetuksen 
kehittämiseen. Parhaiten suunnittelun opetusta voitaisiin toteuttaa tarjoamalla ja harjoitte-
lemalla erilaisia suunnittelustrategioita. Erillisen piirto- tai taidejakson toteuttaminen ja 
piirtämisen integroiminen tekemisvaiheessa voivat auttaa suunnitteluprosessissa (Mac-
Donald, Gustafson & Gentilini 2007, 64–65).  
 
2.3 Piirtäminen suunnittelussa 
Vaikka piirtämistä käytetään usein suunnittelun apuna, on sen tavoitteellinen käyttäminen 
monimutkaisempi prosessi. Hopen (2005, 43) mukaan lapset eivät käytä piirtämistä suun-
nitteluun, jos eivät ymmärrä sen merkitystä. Tämä kaksiulotteisuuden hylkääminen todet-
tiin jo Welchin (1998) tutkimuksessa. Constable (1994, Welchin ym. 2000, 141 mukaan) 
toteaa, että oppilaat ovat tottuneet tuottamaan piirroksia ikään kuin valmiina lopputuotok-
sena ja kokevat piirtämisen epäolennaisena. Tämä johtunee myös siitä, että kuvan työstä-
minen lopullisena tuotteena tapahtuu usein (kuva)taiteen kontekstissa (Welch ym. 2000, 
142). Oppilaita tulisi ohjata valitsemaan sopiva suunnittelustrategia tehtävän mukaan, sillä 
joskus piirrosluonnostelu saattaa olla toimivin työstötapa. Mikäli piirtämistä käytetään 
suunnittelustrategiana, tulee oppilaita harjaannuttaa sen käyttämiseen. (Welch ym. 2000, 
142.) Tätä näkökulmaa korostaa myös Hope (2005, 44) tutkiessaan pienten lasten piirus-
tuksia suunnittelussa. MacDonald ym. (2007, 60) painottavat piirtämisen olevan kuitenkin 
välttämättömyys. Heidän mukaansa kaksiulotteista suunnittelua voidaan tavoitteellisesti 
kehittää muun muassa harjaannuttamalla piirustustaitoja yleisesti, antamalla eri tilanteissa 
mahdollisuuksia luonnosteluun ja toteuttamalla luonnostelua pitkin suunnitteluprosessia 
(MacDonald ym. 2007, 71, 74).  
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Lapset kuvaavat piirustuskohteitaan yleensä edestä katsottuna (Fleer 2000, 56), joten tekni-
siin seikkoihinkin, kuten piirtämiseen eri puolilta tulee antaa ohjausta. Mutta miksi harjoi-
tella piirustustaitoja, kun kolmiulotteisuus tuntuu olevan lapsille luontaisempaa?  
Welchin (1998, 255) mukaan tehokasta työskentelyä nk. suunnitteluympäristössä eli kaksi-
ulotteista mallintamista tulisi opetella taloudellisista ja ajankäytöllisistä syistä. Niin Seita-
maa-Hakkarainen ja Hakkarainen (2000) kuin MacDonaldkin ym. (2007) lähestyvät luon-
nostelua kolmivaiheisena prosessina ja heidän käyttämänsä termit vastaavat hyvin toisiaan. 
Molemmissa tutkimuksissa jo itse luonnostelu on perusteellinen prosessi. Aloitus- tai aja-
tusluonnoksista edetään tarkentaviin tai kuvaileviin luonnoksiin ja sitä kautta lopullisiin 
esittäviin tai vaihtoehtoisiin luonnoksiin (ensin mainittu käsite MacDonald ym. 2007, 61–
62 ja jälkimmäinen Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2000, 10–11). Seitamaa-
Hakkarainen ja Hakkarainen (2000, 6–11) kuvaavat lisäksi vaakasuoran ja pystysuoran 
luonnoskehityksen, jossa molemmat akselit etenevät suunnitteluprosessin aikana ja joskus 
myös vaihtelevat samankin prosessin kuluessa. Ajatusluonnoksia saattaa syntyä useita pe-
räkkäin, ja tällöin akseli on horisontaalinen. Kun ajatusluonnoksen perusteella syntyy ku-
vaileva luonnos ja siitä vaihtoehtoinen luonnosratkaisu, akseli etenee vertikaalisesti. (Sei-
tamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2000, 10–11.) 
Piirtämällä voidaan testata, kokeilla ja käydä läpi suunnitteluideoita abstraktion tasolla 
(Welch 1998, 255). Kynnystä voidaan madaltaa toteuttamalla luonnostelua usein, pitkin 
prosessia (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 16, 23). Taitojen kehittymisessä ja 
suunnitteluongelman ratkaisussa tarvitaan tietoa sekä konkreetista, kolmiulotteisesta mal-
lintamisesta (ks. 2.1) että abstraktista, kaksiulotteisesta suunnittelusta. Lapsen kehittymi-
sessä etenkin siirtyminen näiden kahden välillä on yksi oppimisen tavoite.  
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2.4 Lasten piirrokset ja suunnittelun realiteetit 
Lasten suunnittelu on aluksi harjaantumatonta. Suunnittelussa onnistumiseen ja kehittymi-
seen tarvitaan esimerkin antamista ja ohjausta (Fleer 2000, 56–57; Hope 2005, 44; Kangas 
2014, 55, 59). Lasten tekemiä piirustuksia voidaan jaotella sen mukaan ilmentävätkö ne 
ideoiden säilömistä vai matkantekoa suunnitteluun (Hope 2005, 45–46). Hope (2005, 46–
48) kategorisoi ideoiden säilömistä kuvaavat piirrokset kolmeen eri tyyppiin: kuva-picture, 
yksittäispiirros-single-draw ja monipiirros-multi-draw. Näille kolmelle piirrostyypille on 
yhteistä lapsen käsitys piirroksesta lopputuotteena eikä suunnittelun kehittämiseen tähtää-
vänä apuvälineenä. Tällaisten piirrosten perusteella tehdyt suunnitteluratkaisut kopioivat 
täysin piirustuksessa esitettyä. (Hope 2005, 46–48.) Piirustukset ideoiden säilyttämisenä 
ovat yksi esimerkki lasten sosiaalistumisesta perinteiseen käsitykseen piirtämisen käyttö-
tarkoituksesta, joka keskittyy valmiisiin ideoihin ja tuotekeskeiseen ajatteluun. Hopen 
(2005, 48–50) toinen kategoria, piirtäminen matkantekona suunnitteluun sisältää myös 
kolme piirrostuottamisen tyyppiä. Monisuunnittelu-multi-design, edistyksellisyys-
progressive ja vuorovaikutteisuus-interactive kertovat jo lapsen kyvyistä nähdä luonnosten 
tekeminen alati ideoita kehittävänä ja suunnitteluongelman ratkaisuun tähtäävänä prosessi-
na. Vuorovaikutteinen piirtäminen on näistä kaikista monipuolisin. Siinä vaiheessa lapsi 
keskusteluttaa, arvioi ja kehittelee piirustuksiaan. (Hope 2005, 48–50.) Näistä piirrostyy-
peistä vuorovaikutteisuus vaikuttaa olevan kaikista lähimpänä sitä piirtämisen tapaa, johon 
tulisi suunnittelun harjoittelemisessa tähdätä.  
Lasten suunnitteluprosessit sisältävät kuitenkin muuttujia, joiden vaikutukset voivat olla 
joko jäljentävää toimintaa edesauttavia tai vuorovaikutteisia. Nähtävillä olevat materiaalit 
ja ikätoverit vaikuttavat suunnittelussa tehtäviin muutoksiin (Fleer 2000, 55). Welch ym. 
(2000, 140) osoittavat kuitenkin oppilaiden välisillä keskusteluilla olevan suuri merkitys 
ideoiden kehittymisessä. Suunnittelua tulisikin harjoitella sekä yksin että yhdessä. Näin 
opitaan yhteisten ideoiden kehittelyn merkitys ja toisen idean arvostamisen ja kopioimisen 
ero. Mielekkäät suunnittelutehtävät ja tavoitteellinen suunnittelun harjoitteleminen vievät 
kohti suunnittelun taitojen harjaantumista. Lapset saattavat piirtää taitotasoonsa ja toteut-
tamiskykyihinsä nähden liian vaikeita suunnitelmia (Fleer 2000, 56). Tällöin suunnittelu-
tehtävän ja sen ominaisuuksien laatiminen edellyttää taustoitusta ja arviointityötä.  
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3 Ideoinnin ja suunnittelun lähtökohtia 
Kokonaisen käsityön alkuvaihe on ajatusten ja ideoiden työstämisen vaihe. On esitetty, että 
mielikuvilla on suunnittelussa erittäin tärkeä rooli (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 
2008). Kokemukset, aistimukset ja havainnot niin käsin kosketettavasta että koskematto-
masta voivat olla mielikuvien ja suunnittelun innoittajia (Fernström & Laamanen 2006, 
137–138). Näiden työstämiseksi tarvitaankin toimivia ja monipuolisia työstötapoja.  
 
3.1 Käytännön ratkaisuja ja työvälineitä suunnittelutyöskentelyssä 
Ideoinnissa voidaan käyttää hyödyksi erilaisia konkreettisia tai abstrakteja materiaaleja, 
kuten paperia, valokuvia tai tarinoita (Kokko ym. 2014, 92). Innoitusta voidaan hakea niin 
yksin kuin yhdessä ideoita keräten (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 18). Laama-
sen ja Seitamaa-Hakkaraisen (2014, 22) mukaan ryhmällä ja yhteisellä työstämisellä on iso 
merkitys eikä ideoinnin tule juuttua pelkästään pään sisälle.  
Toiminnan dokumentointi ja kiinnostavan materiaalin kerääminen voidaan toteuttaa tallen-
tamalla työskentelyä pitkäjänteisesti esimerkiksi lehtiöihin. Suunnitteluharjoituksia ja 
luonnostelua voi toteuttaa aina säännöllisesti käsityötuntien aikana. Näillä toimilla suunnit-
telusta tehdään sujuvampaa ja mielekästä. (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 23.) 
Laajat suunnittelutehtävät voi käytännössä olla helpompi jakaa osiin, koska prosessin aika-
na kehittyvää tietoa tulee käsitellä suunnitteluideoiden tarkentamiseksi (Laamanen & Sei-
tamaa-Hakkarainen 2014, 14–15).  
Suunnittelu on kokonaisessa käsityöprosessissa jatkuvaa työstämistä, eikä se ole vain val-
mis visuaalinen tai tekninen suunnitelma (Kokko ym. 2014, 89). Suunnittelutehtävän eri 
vaiheet ideoinnista suunnitteluun ja kokeiluihin etenevät toisiinsa limittyen ja palaten 
(Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 14). Mielikuvien monipuolinen työstäminen 
vaikuttaa suunnitteluun myönteisesti. Ajatteleminen, kirjoittaminen, luonnostelu ja kosket-
taminen sekä näkö- ja hajuaistia tai muistoja stimuloivat tehtävät voivat olla tällaisia työs-
tötapoja. (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2008, 114–116.)   
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3.2 Suunnittelutehtävät ja integraatio 
Jotta suunnitteluprosessi voidaan aloittaa, tulee ensin määritellä suunnitteluongelma tai -
tehtävä. Suunnittelutehtävän määrittely voi olla esimerkiksi kolmivaiheinen, jonka aluksi 
määritellään päämäärä, sitten suunnittelun rajoitteet ja kolmanneksi määritelmät tai kritee-
rit millainen on onnistunut suunnitteluratkaisu (Cross 1994, Welchin 1998, 145 mukaan). 
Suunnittelun rajoitteista voi olla aiheellista käyttää myös käsitettä suunnittelua säätelevät 
tekijät (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 15). Useimmiten suunnittelutehtävää lä-
hestytään kysymällä mitä tehdään, miksi, kenelle ja millaiseen tarkoitukseen (Laamanen & 
Seitamaa-Hakkarainen 2014, 15). Suunnittelutehtävää voidaan lähestyä siten, että käytettä-
vät materiaalit ja välineet ovat yksinkertaisia, käyttökelpoisia ja turvallisia (Welch 1998, 
246). Suunnittelutehtävä voi alkaa lämmittelytehtävällä, joka sekin liittyy varsinaiseen 
suunnittelutehtävään (Welch 1998, 246). Opetuksen käytännön toteutuksen kannalta voi 
lämmittelytehtävä sisältää myös taidon ja tekniikan opettelua. Tällöin taidon opettelu ei 
muodostu itsetarkoitukseksi, vaan se on osa kokonaisuutta. Tehtävänantojen tuleekin olla 
sellaisia, joissa hyödynnetään materiaaleja ja tekniikoita suunnittelua monipuolistavina, ei 
määrittelevinä tekijöinä (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 15). Mielenkiintoisen 
näkökulman suunnittelutehtäviin tarjoavat Kokko ym. (2014, 87), jotka mainitsevat esi-
merkiksi vaiheittain toteutettavat ja mielenkiintoa yllä pitävät, jopa jännittävät suunnittelu-
tehtävät ja -harjoitukset.  
Peruste suunnitteluun edellyttää aitoa suunnittelutehtävää merkityksellisessä yhteydessä. 
Tehtävä ja asiayhteys voidaan löytää ajankohtaisista aiheista muissa oppiaineissa tai vaik-
kapa oppilaiden kiinnostuksen kohteista koulun ulkopuolella. (Kangas 2014, 59.) Lähtö-
kohtana voi olla ilmiö tai teema, mutta olennaista on aito, oppilaita koskettava aihe (Kokko 
ym. 2014, 86). Suunnitteluongelmien tulee koskettaa jokapäiväistä elämää ja niitä paikko-
ja, joissa eletään (Seitamaa-Hakkarainen 2011, 10). Suunnittelussa voidaan hyödyntää 
draamaa tai pelejä, kuten Kokko ym. (2014, 87) esittävät. Leikki, historia, fantasia ja ai-
kaulottuvuudet nykyisyydestä menneeseen ja tulevaan voivat myös olla yksi suunnittelun 
näkökulma (Kokko ym. 2014, 87). Myös integraatio eli eri oppiaineiden yhdistäminen tar-
joaa laajahkoja lähtökohtia suunnittelulle. Integraatio tarkoittaa tässä yhteydessä opetuksen 
eheyttämistä eli oppiaineiden välisen yhteyden rakentamista opetuksessa.  
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Eheyttämällä pyritään luomaan erillisistä oppiaineista laajempia kokonaisuuksia. Tavoit-
teena on harjaannuttaa oppilaita käyttämään tietoa ymmärtävästi ja soveltavasti. Tärkeää 
eheyttämisessä on myös yhteyksien luominen koulun ulkopuolelle ja omaan elämään. 
(OPH 2014, 31.) Uudessa vuonna 2016 voimaan tulevassa opetussuunnitelmassa näitä ta-
voitteita lähestytään monialaisten oppimiskokonaisuuksien avulla. Monialaiset oppimisko-
konaisuudet toimivat työkaluna opetuksen eheyttämiseen, ja niiden avulla tavoitellaan in-
formaaleihin oppimisympäristöihin tutustumista ja toiminnallisuutta (OPH 2014, 31–32).  
Käsityön suunnittelun yhdistämistä eri oppiaineisiin on lähestytty eri ikäryhmistä ja aihe-
alueista käsin. Aerila ja Rönkkö (2013) raportoivat esikoululaisten kirjallisuutta ja käsityö-
tä yhdistävästä projektista. He esittävät, että oppiaineita yhdistävä toiminta auttaa lapsen 
käsityötoiminnassa ja onnistunut eheyttäminen tarjoaa lapsia innostavan lähtökohdan toi-
minnalle (Aerila & Rönkkö 2013, 96). Sadut ja runot tarjoavat paljon käsittelyn aiheita 
etenkin pienten oppilaiden kanssa. Esimerkiksi Yliverronen (2014) on tutkinut sadutusme-
netelmää kokonaisen käsityöprosessin lähtökohtana esikoululaisten kanssa. Vanhempien 
oppilaiden kanssa ajankohtaisuus ja muihin oppiaineisiin kytkeytyvät kokonaisuudet tar-
joavat käsityölle yhden lähtökohdan (ks. esim. Pöllänen 2009; Kokko, Eronen & Sormunen 
2015). Eheyttämisen voidaan katsoa olevan perusteltua, koska suunnittelu liittyy Kankaan 
(2014, 24) mukaan moniin muihinkin aihe- ja tutkimusalueisiin. Suunnittelussa tarvitaan 
tietoa sekä ihmis- että luonnontieteistä, koska ihminen on osa maailmaa, jossa toimii (Kan-
gas 2014, 24). Laajamittaisessa Esine-projektissa Kangas (2014) tutki valaisimen suunnit-
telu- ja valmistusprosessia 4.–5. luokalla. Projektissa lähestyttiin suunnittelua niin historian 
kuin luonnontieteidenkin näkökulmasta. Aidon ja merkityksellisen suunnittelutehtävän an-
siosta 4.–5. luokkalaiset oppilaat onnistuivat syventämään suunnittelun taitojaan. (Kangas 
2014, 55.) Aito ja eheyttävä oppimisen konteksti tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia ideoi-
den vuorovaikutteiseen kehittämiseen, luovien ongelmanratkaisutaitojen kehittämiseen ja 
muuttuvien teknologioiden hallitsemiseen (Seitamaa-Hakkarainen 2011, 12). Integraation 
tarjoamat mahdollisuudet ja oppilaslähtöinen suunnittelutehtävä ovat käsityön suunnittelun 
oppimisen olennaisia lähtökohtia. Suunnittelutehtävä toimii yhtenä tämän työn rajauksena.  
 
  
  15 
3.3 Käsityön suunnitteluongelman ratkaiseminen: morfologinen analyysi  
Käsityöprosessin lähtöpiste on suunnitteluongelma. Mitä ongelman ratkaisemiseksi siis tu-
lee ottaa huomioon? Suojanen (1993, 59) kiteyttää, että ongelma voidaan määritellä tilan-
teeksi, jossa ratkaisu ei ole heti löydettävissä. Ongelmatyyppejä voidaan katsoa olevan 
kahdenlaisia. Avoimissa ongelmissa vapausaste on suuri ja suljetuissa ongelmissa rajoitet-
tu. Näistä kahdesta ongelmatyypistä molemmat vaikuttavat tilannekohtaisesti käsityön 
suunnittelussa, mutta suljetut ongelmat liittyvät enemmän matematiikkaan ja tekniikkaan. 
(Suojanen 1993, 59–60.) Suojasen (1993, 60) mukaan käsityön suunnittelu on itsessään 
avoin ongelma. Welch (1998, 245) esittää, että suunnitteluprosessin askeleet ovat ongel-
man ymmärtäminen, ratkaisujen kehitteleminen, ratkaisun muotoileminen, ratkaisun toteut-
taminen ja ratkaisun arvioiminen. Tämä ongelmanratkaisumalli mukailee Polyan (1945, 
Näverin, Ahteen, Laineen, Pehkosen & Hannulan 2012, 82 mukaan) matemaattiseen on-
gelmanratkaisuun kehittämää mallia. Malli soveltuu myös käsityön suunnitteluongelman 
ratkaisuprosessiin. Avointen ongelmien kohdalla on huomioitava tässä tapauksessa 9-
vuotiaiden ongelmanratkaisukyvyt ja mahdollinen harjaantumattomuus abstraktiin ajatte-
luun. Welchin (1998, 245) määrittelemistä suunnitteluprosessin askeleista huomataan, että 
se seuraa samoja vaiheita kuin suunnitteluprosessikin. Tästä syystä ongelmanratkaisu on 
erottamaton osa käsityöprosessia.  
Ongelmanratkaisumenetelmiä on lukematon määrä. Esittelen tässä yhtä käsityön suunnitte-
lutehtävän ratkaisun kannalta kiinnostavaa ongelmanratkaisumenetelmää, morfologista 
analyysiä. Morfologisen analyysin perusperiaate on ongelman käsitteleminen erittelemällä 
sen eri ulottuvuudet. Ongelman on oltava avoin, jotta ulottuvuuksia ja niiden osatekijöitä 
voidaan lisätä. Ulottuvuudet voidaan listata tai ne voidaan esittää kolmiulotteisena mallina. 
Ulottuvuuksien sisältämiä osatekijöitä valitsemalla ja yhdistelemällä on mahdollista saada 
useita erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja. (Heikkilä 1981, 211–212.) Mukaillen näitä Heikkilän 
(1981) periaatteita, käytän esimerkkinä päähineen suunnittelua. Ulottuvuuksia voivat siten 
olla muun muassa väri (esim. 10 erilaista), materiaali (trikoo, villalanka, huopa), pinta-
kuviointi (kirjonta, kirjoneulonta, painanta) ja osat (tupsut, lipat, nauhat, läpät). Jo näistä 
muutamista eri vaihtoehdoista saa aikaan monta erilaista päähinesuunnitelmaa. Mitä 
enemmän ulottuvuuksia, sitä haastavampaa ratkaisujen valinta on (Heikkilä 1981, 213).  
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Analyysiä voidaan tehdä uudelleen ja uudelleen ja siten kasvattaa ideoinnin volyymiä 
(Heikkilä 1981, 211). Se sopiikin käsityön suunnitteluongelmien ratkaisuun mainiosti. Kun 
opettaja on ohjaamassa analyysin tekoa, on suunnittelua mahdollista rajata resurssien ja 
ikätason mukaan. Aidoimmillaan analyysin teko on varmasti silloin, kun oppilaat saavat 
vaikuttaa siihen mahdollisimman paljon eli ideoida ulottuvuuksia ja osatekijöitä. Katson 
morfologisen analyysin sitoutuvan aina kontekstiin, joten samaa analyysiä ei voi käyttää 
valmiina toisessa yhteydessä. Morfologisen analyysin valintaa perustelen sillä, että se 
strukturoi suunnitteluratkaisujen ideointia. Se lähestyy ongelmaa tai tehtävää avoimesti, 
mutta seuraa silti tiettyä rakennetta, jonka ansiosta suunnittelua on helpompi hallita niin 
opetuksen kuin oppimisen näkökulmasta. Ennen analyysiä valitaan ilmiö tai teema, jonka 
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3.4 Kokoavasti 
Esittelen seuraavaksi kokoamani mallin käsityön suunnitteluprosessista. Kuvioon 1 
koottujen eri suunnitteluvaiheiden osien on tarkoitus havainnollistaa käsityön suunnittelu-
prosessia työvaiheista ja kertautuvuudesta käsin. Malli on käsitykseni suunnitteluprosessis-
ta aiempaan tutkimukseen pohjautuen. 
Kuvio 1. Kokonaisen käsityön suunnitteluprosessi. 
Suunnitteluprosessi ja kokonainen käsityö ovat sinällään laajoja aiheita tutkittavaksi. Siispä 
tässä tutkielmassa tarkastellaan käsityön suunnittelun osuutta suunnittelutehtävästä käsin. 
Suunnittelua kuvaavasta mallista rajaan varsinaisen tarkastelun kohteeksi suunnitteluon-
gelman- tai tehtävän, suunnittelun kontekstin ja suunnittelun rajoitteet (siniset laatikot), 
joista kaksi viimeksi mainittua tapahtuvat ongelmanratkaisun sisällä. Nämä laatikot olen 
edelleen tiivistänyt kolmiomalliin (kuvio 
2.). Tämän tutkielman näkökulma käsi-
työhön on Pölläsen (2009) esittelemä käsi-
työ suunnitteluna ja ongelmanratkaisuna.  
 
 
     
  
Kuvio 2. Tutkielman rajaus.  
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4 Kehittämistutkimuksen tutkimustehtävä ja tutkimuksen tavoitteet 
 
Esittelen seuraavaksi tutkimustehtävän ja tutkielman viitekehyksen. Olen pyrkinyt kokoa-
maan teoriataustassa esille tulleita kysymyksiä ja siten analysoimaan kehittämisen tarpeita 
alakoulun suunnittelun opetukseen liittyen. Tämän jälkeen kuvaan kehittämistavoitteet, 
jotka viitoittavat aineistonkeruuta. Tutkimusmenetelmänä käytetään kehittämistutkimusta. 
 
4.1 Tutkimuksen tehtävä: viitekehys ja ongelma-analyysi 
 
Tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa laaditun käsityön suunnittelutehtävän ratkaisemi-
sesta morfologisen analyysin avulla. Tulevassa opetussuunnitelmassa korostuva kokonai-
nen käsityö edellyttää perehtymistä suunnittelun opetuksen toteuttamiseen. Kun kyseessä 
on uuden näkökulman etsiminen alakoulun käsityöhön, syntyy tarve kehittää suunnittelun 
opetusta. Suunnittelua on tutkittu paljon, mutta tämä tutkimusasetelma on tiettävästi en-
simmäinen. Tutkimukseni tarkentaa suunnittelun opetusta etenkin suunnittelutehtävän nä-
kökulmasta ja sen tarkoitus on vaikuttaa konkreettisesti opetukseen. Lähtökohtana on pyr-
kimys hankkia kokemusta käsityön suunnittelun opetuksen toteuttamisesta alakoulussa, 
jossa tulen toimimaan sekä luokanopettajana että käsityön aineenopettajana. Toivon tutki-
muksen antavan näkökulmia heille, jotka opettavat käsitöitä alakoulussa. Lähinnä kuiten-
kin odotan sen antavan valmiuksia omaan työhöni, koska koen alakoulun käsityön opetuk-
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Kuvio 3. Tutkielman viitekehys. 
 
Alakoulun joustavammat mahdollisuudet laaja-alaiseen oppimiseen tarkoittavat käsityön 
oppiaineessa sen opetuksen ymmärtämistä laajemmin kuin tuote- ja tekniikkakeskeisenä 
työskentelynä. Käsityö tarjoaa oppiaineena paikan ongelmanratkaisulle, muotoilukasvatuk-
selle, esineiden ihmettelylle ja siten nykyajan haasteisiin vastaavien käsityötaitojen oppi-
miselle. Tutkimuksen viitekehys rakentuu kuviossa 3 esitellyistä kokonaisen käsityön, ope-
tussuunnitelman ja ongelmanratkaisun osa-alueista. Näistä laatikoista keskimmäiset tarken-
tavat aihepiiriä, ja ne yhdistyvät toisiinsa. Käsityön suunnittelutehtävä, käsityö alakoulussa 
ja morfologinen analyysi muodostavat kehittämistutkimuksen lähtökohdan. Tämän viite-
kehyksen pohjalta määrittelen kehittämistehtäväksi alakouluun soveltuvan käsityön suun-
nittelutehtävän, jonka ratkaisussa käytetään morfologista analyysiä. 
Kuten aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, suunnittelu on monimutkainen, erottamaton 
osa käsityöprosessia. Suunnittelun opetusta on tutkittava, jotta opetuksessa voitaisiin pa-
remmin toteuttaa kokonaista käsityötä. Tuleva käsityön opetussuunnitelma nojaa täysin 
kokonaiseen käsityöhön, joten käsityötä opettavilla tulee olla ymmärrystä suunnittelussa 
vaikuttavista tekijöistä ja monipuolisista mahdollisuuksista toteuttaa sitä alakoulun luokilta 
lähtien. Suunnittelun rooli kokonaisessa käsityössä on herättää oivaltamisen iloa ja siten 
myös käsityön tekemisen iloa. 
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4.2 Kehittämistavoitteet  
Tämän kehittämistutkimuksen tarkoitus on saada tietoa suunnittelutehtävän käsittelystä 
morfologisen analyysin avulla. Pyrin selvittämään, millä tavalla morfologista analyysiä 
käytetään onnistuneesti 9-vuotiaiden kanssa. Kehittämisen avulla on mahdollista tutkia, 
mitä suunnittelutehtävältä edellytetään ja millaista tällaisen käsityön suunnittelutehtävän 
ratkaiseminen on käytännössä.  
Kehittämisen tavoitteena on 1. testata suunnittelutehtävän soveltuvuutta a) ikätason ja b) 
tehtävänannon näkökulmasta, 2. saada tietoa siitä, miten oppilaat kokevat suunnittelun täl-
laisessa käsityön suunnittelun opetuksen yhteydessä ja 3. saada tietoa morfologisen ana-
lyysin käyttötavoista. Kehittämistavoitteet määrittelevät vahvasti kehittämistutkimuksen 
tekoa (ks. Pernaa 2013, 16–17). Ne toimivat siis aineiston keruuta ohjaavien tutkimusky-
symysten vastineena.  
Kehittämistavoitteiden avulla on tarkoitus selvittää, mitkä ovat ne suunnittelutehtävän 
ominaisuudet, jotka tekevät käsityön suunnittelutehtävästä soveltuvan juuri kolmasluokka-
laisille. Tehtävänantoa tarkastellessa huomioidaan sen eri osien toteutuminen ja toimivuus. 
Morfologisen analyysin käytöstä suunnittelun opetuksen yhteydessä ei ole aikaisempaa tie-
toa, joten sen käyttökelpoisuus ja toteuttamismahdollisuudet asetetaan tarkastelun alaisek-
si. Olen kiinnostunut siitä, millaisia kokemuksia tämä uusi tapa opettaa käsityön suunnitte-
lua oppilaissa saa aikaan. Tarkennettakoon, että kaikkien tavoitteiden toteutumista arvioin 
kriittisesti. Tarkoituksena ei ole vahvistaa käsityksiä, vaan keskittyä puhtaasti testaamiseen 
ja siitä saatuun tietoon. 
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5 Kehittämistutkimuksen toteuttaminen   
 
Tutkimukseni on laadullinen kehittämistutkimus, jossa pyritään aineiston avulla kehittä-
mään kolmasluokkalaisille soveltuvaa käsityön suunnittelutehtävää. Esittelen seuraavassa 
alaluvussa kehittämistutkimusta tutkimusmenetelmänä. Tämän jälkeen etenen aineiston 
yleisestä esittelystä kehittämisen kohteena olevan laaditun suunnittelutehtävän kautta yksit-
täisten aineistonkeruutuntien yksityiskohtaiseen selostukseen. Aineisto kerättiin tutkimus-
tunneiksi nimetyillä tunneilla. Kehittämiskuvauksen yhteydessä raportoin tehdyistä kehit-
tämistoimista vertaillen alustavaa ja päivitettyä kehittämissuunnitelmaa. Lopuksi kuvaan 
aineiston analyysin.  
 
5.1 Tutkimusmenetelmänä kehittämistutkimus 
 
Tutkielmani pääasiallinen tutkimusmenetelmä on kehittämistutkimus. Kehittämistutkimuk-
sen rooli tutkimuksessani on toimia sekä teoreettisen että empiirisen osan läpäisevänä sys-
temaattisena tutkimuksen asetteluna. Kehittämistutkimuksen asetelma on avoin, joka tar-
koittaa tutkimuksen tarkentamista sitä mukaa, kun se etenee käytännössä (Collins 1999, 
Collinsin, Josephin & Bielaczycin 2004, 20–21 mukaan). Vaikka tämä tarkentaminen mer-
kitseekin ajallisten resurssien riittävää ja huolellista mitoitusta, avoimuus estää tutkimuk-
sen luotettavuuden kannalta kyseenalaisia ennakko-oletuksia, jotka voivat ohjata tutkimuk-
sen tekoa.  
 
Oppimista on tyypillisesti tutkittu eristyneissä olosuhteissa, mutta kehittämistutkimus to-
teutetaan sosiaalisissa kanssakäymisissä (Collins 1999, Collinsin ym. 2004, 20–21 mu-
kaan). Tutkimukseni sijoittuminen oikeaan koulukontekstiin tekee siitä kehittämistutki-
mukselle tyypilliseen tapaan aitoa, avointa ja mukautuvaa. Tämä on yksi tutkimuksen ai-
neistonkeruun haaste, sillä tarkastelun kohteiksi noussee hyvin erilaisia ja monimutkaisia 
tekijöitä. Pyrin tutkimuksessa oppilaslähtöisyyteen, jolloin oppilaiden rooli toimijoina ko-
rostuu. Toinen käytännön tutkimuksen haaste onkin tutkimuksen sijoittuminen kehittämis-
tutkimukselle tyypillisesti aitoon ja sosiaalisesti moninaiseen ympäristöön eli tässä tapauk-
sessa luokkahuoneeseen. Myös aika ja resurssit tulevat usein vastaan kehittämistutkimusta 
toteutettaessa (Collins ym. 2004, 19).  
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Jo itse aineiston keruu on resurssien kannalta työläs vaihe. Nämä tekijät rajoittavat kehit-
tämistutkimusta ja vaikuttavat päätelmien varmuusasteeseen. (Collins ym. 2004, 19.) Ai-
neiston edustavuus, ja sen suhteutuminen aineiston kokoon on laadullisessa tutkimuksessa 
yleensä monitulkintainen. Keskeisimpänä pyrkimyksenä on kuitenkin kuvata ja ymmärtää 
tutkimuksen kohdetta tilastollisesti pätevien yleistysten sijaan. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
85.) Tietoa kuitenkin kertyy tässä kehittämistutkimuksessa oletettavasti hyvin erilaisista 
lähteistä, joten analyysin kannalta tuntien tai otosten määrä ei kuvaa aineiston edustavuut-
ta. Näiden erilaisten lähteiden käyttö on suunnittelutehtävän kehittämisessä hyödyllinen 
ominaisuus, koska se mahdollistaa kehittämisen kohteena olevan ilmiön tarkastelun eri ai-
neistotyypeistä käsin. Aineiston ennalta-arvaamattomuus ja laajuus tulee ennakoida va-
raamalla tutkimustuntien väliin aikaa. Kehittämistutkimus sopii kuitenkin tämän tyyppi-
seen tutkimukseen, koska se vaikuttaa suoraan opetuskäytäntöihin (ks. Edelson 2002, 105).  
 
Kehittämistutkimuksen edellytyksenä on, että se kehittää niin teoriaa kuin käytäntöäkin 
(Collins ym. 2004, 19). Koko kehittämistutkimuksen ydin on uusien ja hyödyllisten teori-
oiden luomisessa, joita ei yksittäisin analyysein tai perinteisin empiirisin menetelmin voida 
saavuttaa (Edelson 2002, 118). Itse lähestyn kehittämistutkimusta ensisijaisesti käytäntöjen 
kehittämisen näkökulmasta. Toisaalta pyrkimys käyttää kehittämistutkimusta systemaatti-
sesti antanee mahdollisuuksia tiettyjen säännönmukaisuuksien tarkasteluun ja siten teori-
anmuodostukseen. Kehittämistutkimukseni alkuvaihe on teoreettinen ongelma-analyysi eli 
aiheeseeni kytkeytyvän aiemman tutkimuskirjallisuuden läpikäyminen ja siihen liittyvä 
analysointi. Tätä ongelma-analyysiä olen tehnyt edellä luvuissa 1-3. Tutkimus toteutetaan 
yksisyklisenä (ks. Pernaa 2013, 19), sillä toinen sykli ei mielestäni tuo tämän tutkielman 
rajauksen ja kehittämistavoitteiden osalta lisäarvoa. Jo se, että pyrin samaan tietoa suunnit-
telutehtävän ratkaisusta sekä arvioimaan ja päivittämään kehittämissuunnitelmaa riittää 
tutkimuskysymysten tarkasteluun ja on pro gradun laajuuden huomioiden mielekästä. 
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5.2 Kehittämistutkimuksen aineiston tausta 
 
Esittelen seuraavaksi tutkimuksen osallistujat ja avaan taustoja tutkimuskohteen valinnas-




Aineisto kerättiin pääkaupunkiseudulla sijaitsevassa alakoulussa sen kolmannella luokalla 
tammikuussa 2016. Koulun valintaan vaikutti se, että tunnen henkilökuntaa entuudestaan. 
Kolmas luokka-aste valikoitui tutkimukseen sillä perusteella, että se asettuu sopivasti ala-
koulun puoleen väliin ja alkuopetuksen jälkeiseen nivelvaiheeseen. Oppilaat hallitsevat täl-
löin tulkintani mukaan paljon perustaitoja sekä oppiaineissa että koulussa käynnin osalta. 
Kaikkiaan osallistuneita oppilaita oli 26. Tutkimustuntien opettajana toimin itse tutkija-
opettajan roolissa. Luokan oma opettaja osallistui myös tutkimustunneille. Hän seurasi 
toimintaa taustalla ja auttoi oppilaita tarvittaessa. Luokanopettajan osallistuminen takasi 
myös luokan työrauhan ja keskittymiseni tutkijana tuntien tavoitteiden saavuttamiseen eli 
tarvittavan aineiston keräämisen. Lisäksi meille tarjoutui tilaisuus arvioida suunnittelun 
etenemistä ja toimintaa yhdessä, tosin tiiviillä aikataululla. Luokan valintaan vaikutti myös 
se, että tunnen luokanopettajan ja hän minut. Huoltajien, koulun rehtorin, muiden opetta-
jien ja luokan oppilaiden myönteinen suhtautuminen mahdollisti hieman normaalista luku-
järjestyksestä poikkeavat järjestelyt ja oli edellytys aineistonkeruun onnistumiselle.  
 
5.2.2 Kehittämiskohde 
Esittelen seuraavaksi kehittämisen ja toiminnan kohteena olevan suunnittelutehtävän, jon-
ka kolmasluokkalaiset saivat toteutettavakseen. Laatiessani suunnittelutehtävää käytin 
taustana tietoa, jota sain luokanopettajalta oppilaiden jo tekemistä käsitöistä. He olivat teh-
neet paljon käyttöesineitä, joten katsoin aiheellisena jonkin hieman erilaisen tehtävän to-
teuttamisen. Tarkoituksenani oli, että tehtävä ei varsinaisesti viittaa leluun tai pehmole-
luun. Halusin, että se on tarpeeksi määrittelemätön, jotta monimateriaalisuutta on luonte-
vaa lähestyä. Suunnittelurajoitteiden tai suunnittelun onnistumisen kriteerien lukumäärälle 
ei ollut mitään määrittelevää taustaa. Myöskään suunnittelurajoitteiden tai kriteerien sisältö 
ei noudata mitään teoriaa. Tehtävän runko noudattaa aikaisemmista tutkimuksista yhdistel-
tyjä suunnittelutehtävän osia.  
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 5.3 Tutkimustuntien toteutus  
 
Tutkimustunnit, joiden aikana aineisto kerättiin, toteutettiin osana oppilaiden koulupäivää. 
Tutkimustunteja oli yhteensä 10x45 min, sillä tunnit pidettiin aina kerrallaan puolelle luo-
kalle luokan lukujärjestyksen mukaisesti. Siten saman sisältöisiä tutkimustunteja pidettiin 
5x45 min. Sovimme tuntien määrästä yhdessä opettajan kanssa. Tuntien sisällöstä ei ollut 
vielä tässä vaiheessa päätetty, joten tuntien lukumäärällä ei ollut mitään määrittelevää taus-
tatekijää.    
 
Johdantotunti: Ensimmäinen tutkimustunti oli johdanto morfologiseen analyysiin ja 
suunnittelutehtävän yhteiseen tarkasteluun. Johdattelu morfologiseen analyysiin alkoi tut-
kimalla valmista esinettä. Laitoin esineen kiertämään oppilaiden ryhmiin. Kyseessä oli 
pieni tyyny, jossa oli käytetty tekniikkana muun muassa kankaanpainantaa ja vapaata ko-
nekirjontaa.  
 




 Tehtävänäsi on suunnitella voimahahmo eli hahmo tai maskotti sinulle itsellesi.  
 Voit käyttää hahmon suunnittelemiseen mitä tahansa materiaaleja.  
 
Ota huomioon:  
 Hahmossa on oltava paikka salaiselle säilytyslokerolle tai tilalle.  
 Hahmo ei saa olla kopio piirros- tai pelihahmosta. 
 Hahmon pitää mahtua x- kokoiseen tilaan. 
 
Näin onnistut:  
 Olet suunnittelut hahmon täysin itse, ja se on ainutlaatuinen. 
 Salainen säilytyslokero on huomaamaton. 
 Olet käyttänyt materiaaleja uudella ja erilaisella tavalla. 
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Perusmuodoltaan se oli suorakulmio, mutta toinen pääty siitä oli taitettu ja ommeltu kiinni 
vaakasuunnan sijaan horisontaalisesti, joten se oli ikään kuin venynyt pyramidi. Tavoittee-
na oli kuvailla esinettä ja kerätä vastauksia painotetusti siihen kysymykseen, millainen esi-
ne on oppilaiden mielestä.  
 
Kun oppilaat kuvailivat tyynyn värejä, kirjasin ne ylös taululle. Johdattelin eri ulottuvuuk-
siin kysymällä oppilailta, minkä muotoinen esine on tai millaisia kuvioita siinä on. Listasin 
toisiinsa kuuluvia kuvailuja yhteen. Minulla ei ollut ennalta mietittyjä kategorioita, joiden 
mukaan olisin johdatellut oppilaita, vaan etenin kysymyksissä sitä mukaa, kun niitä tuli 
mieleen. Molemmissa ryhmissä ulottuvuuksista esille nousivat väri, muoto, koko ja tuntu 
sekä toisessa ryhmässä myös kuvio. Myöhemmin analyysin edetessä ulottuvuuksiin lisät-
tiin materiaali. Kun kuvailevia sanoja oli omissa ryhmissään kertynyt muutamia, kyselin 
oppilailta millaisen otsikon voisi laittaa kuvaamaan yhden ryhmän sanoja. Saadakseni ulot-
tuvuuksien ryhmiin tasaisesti kuvailevia sanoja, lähdin laajentamaan analyysiä kysymällä 
täydennyksiä joihinkin tiettyihin ryhmiin, vaikkei se kuvaisikaan tarkastelun kohteena ole-
vaa esinettä. Ennen erilaisten materiaalien läpikäymistä esittelin oppilaille suunnitteluteh-
tävän. Sen läpikäymisen yhteydessä annoin oppilaille mahdollisuuden määritellä hahmon 
koon ja päätimme siitä yhteisesti oppilaiden ehdotuksiin nojaten. Tämän jälkeen ryhdyim-
me listaamaan erilaisia mahdollisia materiaaleja, joista osa oli kerättynä opettajan pöydälle.  
 
Toinen tutkimustunti: Tunnin valmisteluun kuului johdantotunnin analyysien kokoami-
nen molemmista ryhmistä yhteen (liite 1). Tässä vaiheessa nimesin analyysin ominaisuus-
analyysiksi, koska morfologinen-sanan käyttö tuntui hieman liioitellulta. Jatkoimme toisel-
la tutkimustunnilla morfologisen analyysin eli ominaisuusanalyysin harjoittelua. Kerrattu-
amme suunnittelutehtävän ryhdyimme tutkimaan materiaaleja, joita oli tällä kerralla kerät-
ty sen mukaan, mitä oppilaat olivat keksineet edellisellä kerralla. Joukossa oli myös niin 
sanottuja kysymysmerkkimateriaaleja, sillä oppilaiden ehdottamia muun muassa sähköä, 
kaasua ja ruokaa ei ollut mahdollista hankkia. Näitä ”jokereita” esitellessäni pyysin oppi-
laita miettimään, mikä voisi näyttää esimerkiksi sähköltä, jos sen valitsee materiaaliksi. 
Tämän jälkeen oppilaat jakautuivat pareihin ja pienryhmiin. Tehtäväksi he saivat pariana-
lyysin (liite 2), jota täyttäessä he saivat yhdessä miettiä niitä asioita, joita haluaisivat 
omaan voimahahmoonsa. Otsikkoina olivat johdantotunnin perusteella väri, muoto, tuntu 
ja kuvio.  
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Lisäksi lomakkeessa oli kaksi oppilaiden aiemmin määrittämää kokovaihtoehtoa sekä ma-
teriaali, mutta nämä kaksi ulottuvuussaraketta olivat harmaina, koska kokoon ei tehtäisi 
enää täydennyksiä ja materiaali valittaisiin vasta omaan analyysiin. Ohjeena oli siis listata 
kunkin ulottuvuusotsikon alapuolelle niin monta erilaista haluamaansa vaihtoehtoa, kuin 
omaan suunnitelmaan katsoisi sopivaksi. Lopuksi keräsimme analyysit yhteen suureen 
ominaisuusanalyysiin, joka oli näkyvillä dokumenttikameran kautta.  
 
Tämän jälkeen oppilaat saivat omat analyysilomakkeet (liite 3). Ohjeena oli valita yhteises-
tä näkyvillä olevasta analyysistä yksi osatekijä kuhunkin ulottuvuuteen. Tässä vaiheessa 
valittiin myös jompikumpi kokovaihtoehdoista sekä viimeisenä materiaali. Oppilaat kävi-
vät katselemassa ja kokeilemassa pöydälle koottuja materiaaleja. Lomakkeessa oleva kohta 
muuta, mitä varattiin yksityiskohtia ja muita lisäyksiä varten. Kaikki (n=26) tuottivat oman 
analyysin, jotka kerättiin talteen tulevaa varten.  
 
Kolmas tutkimustunti: Työskentely tapahtui teknisen työn luokassa ja oppilaat saivat läh-
teä toteuttamaan omaa suunnitelmaansa. Jaettuani oppilaille analyysit he saivat vapaasti 
valita suunnitelman mukaisia materiaaleja yhteiseltä materiaalipöydältä. Moni käytti työs-
kentelyyn käsityökaluja ja luokanopettaja muokkasi materiaaleja tarvittaessa myös työko-
nein. Osa oppilaista teki jo muutoksia analyyseihin ja moni käytti aikaa sopivien materiaa-
lien etsimiseen. Sovimme jatkavamme suunnitelmia ensi kerralla, koska ne jäivät useim-
milta kesken. Pyrkimyksenäni oli kerätä oppilailta arviointeja, mutta pääasiassa aika kului 
luonnollisesti oppilaiden auttamiseen ja neuvomiseen. Päätin jatkaa arviointeja seuraavalla 
kerralla.  
 
Neljäs tutkimustunti: Voimahahmojen mallien ja prototyyppien eli fyysisten suunnitel-
mien tekeminen jatkui teknisen työn luokassa. Kaikki edellisten kertojen materiaalit olivat 
edelleen saatavilla, ja osa vaihtoi materiaalia lennossa. Oppilaat, jotka olivat saaneet suun-
nitelmat valmiiksi, täyttivät uusitun arviointilomakkeen (ks. luku 6) ohjeistuksen mukaan. 
Ohjeistus lomakkeiden täyttämiseen oli löyhä, ja halutessaan sai kirjoittaa en osaa sanoa tai 
jättää jonkin kohdan tyhjäksi. Piirroksen ohjeistus oli samoin melko yksinkertainen: käytä 
koko paperi, piirrä oma hahmo ja lisää siihen haluamiasi muutoksia tai puuttuvia osia.  
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Viides tutkimustunti: Ennen tutkimustunteja kuvasin kaikkien työt. Varsinaisella tutki-
mustunnilla oppilaat saivat esitellä halutessaan videolle suunnitelmansa, haastatellessani 
heitä muutaman kysymyksen avulla. He saivat kertoa, mitä olivat rakentaneet, mitä muu-
toksia he olivat tehneet kirjalliseen suunnitelmaan eli morfologiseen analyysiin ja mitä he 
olivat siirtäneet kirjallisesta suunnitelmasta varsinaiseen materiaaleista koottuun suunni-
telmaan. Hahmo esiteltiin myös muulle ryhmälle, jos oppilas niin halusi. Aloitin näiden 
haastattelujen keräämisen jo aikaisemmilla tutkimustunneilla, mutta vasta tällä viimeisellä 
kerralla ehdin kerätä ne muilta halukkailta. Oppilaat viimeistelivät tunnin päätteeksi arvi-
ointilomakkeet ja piirrokset. 
 
Taulukkoon 1 on koottu yhteen tutkimustunnit ja ne morfologisen analyysin toteutustavat, 
joita kullakin tunnilla käytettiin. Kolmella viimeisellä tutkimustunnilla oppilaat käyttivät 
työskentelyssä vain omaa, valmista analyysilomakettaan.  
 
Tutkimustunti 
Morfologisen analyysin  
toteutus/käyttötapa 
Tunnin tutkimusaineisto 
Johdanto Yhteinen (liite 1) Video 
2. 
1. parit/pienryhmät (L2) 
2. yhteinen 
3. oma (L3) 
- Video 
- Morfologinen analyysi 








- Arviointilomake  
- Selventävä piirros 
  Taulukko 1. Tutkimustuntien sisältö. 
 
Lisäksi taulukkoon on eritelty, mitä aineistoa kerättiin milläkin tutkimustunnilla. Aineisto 
on esitelty tarkemmin seuraavissa luvuissa 5.3.1 ja 5.3.2.  
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5.3.1 Lomake- ja kuva-aineiston esittely 
Lomake- ja kuva-aineisto sisältää oppilaiden täyttämiä ja tuottamia dokumentteja. Olen 
koonnut tämän aineiston luvuiksi taulukkoon 2. Taulukon sarakkeessa näkyvät myös ne 
kehittämistavoitteet, joihin kullakin aineiston osalla pyritään saamaan vastauksia.  
 
Esitän vielä kootusti kehittämistavoitteet:  
1. Suunnittelutehtävän soveltuvuuden testaus  
a) ikätason b) tehtävänannon näkökulmasta  
2. Oppilaiden kokemus suunnittelun opetuksesta 
3. Morfologisen analyysin käyttötavat 
 
Taulukko 2. Lomake- ja kuva-aineisto lukuina. 
 
Arviointilomakkeet ovat tutkielman pääaineisto ja analysoin niitä yksityiskohtaisesti. Muu 
aineisto täydentää arviointilomakkeiden analyysiä. Varsinaisista suunnitelmista haen eten-
kin tehtävänannon arviointiin soveltuvaa tietoa. Analyysilomakkeet vastaavat luonnollises-
ti tarpeeseen selvittää morfologisen analyysin käyttöä, mutta tämän kehittämistavoitteen 
tarkasteluun kuuluu myös videoaineisto. Analyysilomake itsessään ei kerro, miten sen täyt-
täminen on vaikuttanut suunnitteluun, vaan tarvitaan lisäksi muuta aineistoa tukemaan ana-
lyysiin kirjattua. Piirroksen avulla tarkastelenkin myös, miten morfologista analyysiä on 
käytetty. Joidenkin oppilaiden dokumentit ovat jääneet matkan varrelle, vaikka osallistujia 
oli koko luokallinen eli 26. Yhteensä 14 oppilaalta on käytössä koko aineistosarja, ja hei-
dän joukostaan arvoin puolta luokkaa edustavan lukumäärän (=13) varsinaista, muun ai-
neiston analyysiä varten. Sarjan perusteella on helpompi tarkastella suunnittelun etenemis-






Kehittämistavoite, johon haetaan 
vastausta 
Analyysilomakkeet 26 13 3. Analyysin käyttötavat 
Suunnitelma (kuva) 25 13 
1b. Tehtävänanto 
3. Analyysin käyttötavat 
Arviointilomake 22 22 Kaikki 
Selventävä/viimeistelevä  
piirros 
21 13 3. Analyysin käyttötavat 
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5.3.2 Videoaineiston esittely 
Taulukko 3 esittää videoaineiston lukuina. Videoaineistoon lukeutuvat loppuhaastattelut, 
jotka kuvattiin noin yhden minuutin pätkinä. Oppitunteja kuvattiin yhteensä kahdeksan, 
joista puolet on johdantotuntien videointeja. Kaksi eri johdantotuntia on siis kuvattu kah-
della eri kameralla. Toista ja kolmatta tutkimustuntia kuvattiin molemmissa ryhmissä eli 
näitä videointeja on yhteensä neljä. En analysoi koko oppituntia, vaan olen leikannut oppi-
tuntien videoinneista kehittämistavoitteiden tarkasteluun soveltuvia osuuksia. Osuuksien 








Loppuhaastattelu 19 n. 19 min x 3. Analyysin käyttötavat 
Oppitunnit 8 312 32/4 Kaikki 
 Taulukko 3. Videoaineisto lukuina. 
 
Arvioivan loppuhaastattelun avulla pyrin analysoimaan morfologisen analyysin käyttöta-
poja ja etenkin siirtymän määrää analyysin ja suunnitelman välillä. Näin analyysilomake ja 
haastattelu täydentävät toisiaan. Videolta lomake ei juuri näy, joten lomakkeen, videon ja 
suunnitelman tarkastelu rinnakkain antaa paremman käsityksen siitä, miten oppilas on 
käyttänyt morfologista analyysiä: mitä muutoksia oppilas on tehnyt ja mitä hän on siirtänyt 
analyysistä varsinaiseen suunnitelmaan. Oppitunneilla videoiduista pätkistä on mahdollista 
analysoida kaikkiin kehittämistavoitteisiin liittyviä tekijöitä. Olen leikannut video-osuuksia 
kuitenkin yli tarpeen, ja osa on toiminut paremminkin tutkimustuntien raportoinnin apuna. 
Varsinaiseen analyysiin valikoituvat vain ne videot, jotka vastaavat kehittämistavoitteisiin.  
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5.4 Kehittämiskuvaus 
 
Tarkastelen tutkimuksessani kehittämisen etenemistä siten, että kehittämiskuvaus ohjaa 
kehittämistoimintaa. Analyysi ja kehittäminen kohdistuu suunnittelutehtävään eli kehittä-
miskohteeseen. Varsinainen suunnittelutehtävän kehittäminen tapahtuu tutkimustulosten 
yhteydessä, sillä siihen ei ollut tutkimuksen empiirisessä vaiheessa aikaa. Seuraavaksi esit-
telen alustavan ja päivitetyn kehittämissuunnitelman. Kuvaan käytännön toteutuksen muu-
tokset ja niiden vaikutukset kehittämisen etenemiseen myös tekstimuotoisesti.  
 
5.4.1 Kehittämissuunnitelmien vertailu  
Alustava kehittämissuunnitelma sinisessä kehyksessä kuviossa 4 seuraa kehittämistutki-
muksen sykliä (ks. Pernaa 2013, 19).  
Kuvio 4. Alustava kehittämissuunnitelma. 
 
Ensimmäisessä vaiheessa aihealuetta oli tarkoitus ideoida yhdessä 3. luokan opettajan 
kanssa, jotta tutkimustunnit kytkeytyisivät luontevasti muuhun kouluarkeen, siihen mitä 
käsitöissä on jo ollut ja mitä on tarkoitus tehdä tänä vuonna. Tämän jälkeen oppilaiden 
kanssa olisi valittu ilmiö tai teema, jonka pohjalta laadittaisiin viitekehyksen mukainen 
suunnittelutehtävä. 
 
Varsinainen toteutunut kehittämissykli on esitelty vihreässä kehyksessä kuviossa 5.  
 
 
  31 
Kuvio 5. Päivitetty kehittämissuunnitelma. 
 
Päivitetyn kehittämissuunnitelman ensimmäisessä vaiheessa oli teeman valinta ajan puut-
teen vuoksi toteutettava tutkijalähtöisesti aiemman tutkija-oppilas yhteistyön sijaan. Aihe-
alueen kartoitus opettajan kanssa oli lyhyt keskustelu, jonka päätteeksi sain vapaat kädet 
tuntien suunnitteluun (ks. myös 5.2.2).  
 
Laatimani suunnittelutehtävä oli ennen tutkimustuntien toteutusta eräänlainen betaversio, 
jota oli tarkoitus testata empiirisesti ensimmäisen kerran toisessa vaiheessa. Suunnittelu-
tehtävää oli tarkoitus käsitellä laatimalla morfologinen analyysi. Sen pohjalta tehtäisiin 
oma voimahahmon malli käsityömateriaaleista. Suunnittelutehtävän testaaminen toteutet-
tiin suunnitellusti, ja se kesti käytännössä koko aineistonkeruun eli 10 oppitunnin ajan. 
Toimivuuden arviointi tehtäisiin suunnitelman mukaan opettajan kanssa tai pelkästään tut-
kijalähtöisesti strukturoitua arviointipohjaa käyttäen. Arviointia tekivät toisessa vaiheessa 
etenkin oppilaat, ja sitä varten oli laadittu itsenäisesti täytettävä arviointilomake.  
Alustavassa suunnitelmassa olisi tehty kehittämissuunnitelman päivittäminen, jossa olisi 
käytetty suunnittelutehtävän testaamisesta ja arvioinnista saatua tietoa. Tarkoituksena oli 
luoda suunnittelutehtävästä uusi versio uutta, kolmatta vaihetta varten. Kolmanteen vaihee-
seen kuului myös tehtävän uudelleenarviointi testauksen jälkeen. Suunnitelmaa päivitettä-
essä tapahtui kuitenkin kehittämissuunnitelman osalta suurin muutos eli kolmannen vai-
heen poistaminen kokonaan kehittämissyklistä.  
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Päivitetyn kehittämissuunnitelman mukaan päädyttiin toteuttamaan yhteinen loppuarvioin-
ti, jossa oppilaat esittelivät työnsä ja saivat kertoa työskentelystä. Tätä voisi paremminkin 
kutsua loppuun saattamiseksi tai päätökseksi, mutta koska siihen liittyi oman prosessin ku-
vausta ja yhteenvetoa kutsuttakoon sitä loppuarvionniksi. 
5.4.2 Perustelut muutoksille  
Kehittämiskuvauksessa esitellyt muutokset todentavat kehittämistutkimukseen liitetyt piir-
teet ajallisista resursseista ja tarkemmin ottaen niiden vähyydestä. Ratkaisu poistaa kolmas, 
uusitun suunnittelutehtävän testauksen vaihe oli aiheellinen, sillä aika ei olisi riittänyt sii-
hen käytännössä. Lisäksi oli järkevämpää, että oppilaat todella saivat rakentaa oman hah-
monsa. Tämä oli myös opettajan toive. Tosielämän tilanteet ja pyrkimys säilyttää toiminta 
mielekkäänä muuttivat tässä tapauksessa kehittämisprosessia. Collins ym. (2004, 19) to-
teavat, että yksi kehittämistutkimuksen rajoite on runsas tiedon ja aineiston määrä. Saatua 
tietoa käsitellessään tutkija ikään kuin hukkuu tiedon tulvaan. Osittain tästä syystä kehit-
tämistutkimus voi osoittautua vaikeaksi toteuttaa. (Collins ym. 2004, 19.) Myös Hirsjärvi, 
Remes ja Sajavaara (2010, 225) tähdentävät, että monien eri menetelmien käyttö ja tutkijan 
tiivis osallistuminen voi aiheuttaa aineiston paisumisen. Näin kävi myös tämän tutkimuk-
sen kohdalla. Kolmannen syklin toteuttaminen olisi tuottanut kohtuuttoman määrän aineis-
toa. Lisäksi laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä, että kaikkea kerättyä aineistoa on jo-
ko mahdotonta tai tarpeetonta hyödyntää (Hirsjärvi ym. 2010, 225). Kehittämisen kohteena 
olevaa on tarkoitus kuitenkin työstää niin kauan, että ongelmakohdat on hiottu pois (Col-
lins ym. 2004, 18). Aineiston avulla voin raportoida niistä muutoksista ja parannuksista, 
joita kehittämiskohteeseen on tarpeen tehdä kohderyhmän ja käytännön toteutuksen näkö-
kulmasta. 
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5.5 Arviointilomakkeiden analyysi  
 
Tässä luvussa kuvataan tutkielman pääaineiston eli arviointilomakkeiden analyysi yksi-
tyiskohtaisesti ja selostetaan tiiviisti muun dokumentti- ja kuva-aineiston analyysi.  
 
Kaikki analyysiin otettavat paperiset lomakkeet ja piirrokset digitoitiin, jotta niiden käsitte-
ly oli mahdollista Atlas.ti-ohjelmassa. Aineiston esikäsittelyyn kuului myös koodin anta-
minen oppilaan nimen tilalle. Näitä koodeja käytin myös tiedostojen nimeämiseen. Näinkin 
moniosaisen aineiston käsittelyssä oli tiedostojen tarkka nimeäminen ja järjestäminen vält-
tämättömyys. Suuresta videoaineiston kokonaisuudesta otin analyysiin murto-osan. Video-
aineiston käsittelystä tarkemmin alaluvussa 5.3.2.  
 
Varsinaisessa analyysissä käytin laadullista sisällönanalyysiä. Analyysimenetelmänä sisäl-
lönanalyysi on pääsääntöisesti kielen ja kommunikaation (Hirsjärvi ym. 2010, 166) sekä 
tekstimuotoisen aineiston (Hsieh & Shannon 2005, 1278; Tuomi & Sarajärvi 2009, 104) 
tutkimiseen tarkoitettu menetelmä. Tuomi ja Sarajärvi (2009, 91) esittävät kuitenkin sen 
soveltuvan moneen laadullisessa tutkimuksessa. Käyttötavasta riippuen sisällönanalyysillä 
tarkastellaan analyysin kohdetta eri syvyydellä ja lopputuloksella. Sisällönanalyysin toi-
miessa teoreettisena, joskin väljänä kehyksenä, suhteutetaan analyysiä tiettyyn ja haluttuun 
päättelyn logiikkaan. Lisäksi sisällönanalyysi teoreettisena kehyksenä antaa näkökulmat 
kolmeen eri analyysin muotoon: aineistolähtöiseen, teoriaohjaavaan ja teorialähtöiseen 
malliin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95–98.) Mikäli sisällönanalyysiä käytetään yksittäisenä 
metodina, lähestytään aineistoa strukturoimalla tai kvantifioimalla sitä. Ero sisällönanalyy-
sin ja sisällön erittelyn sekä kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen välillä on tällöin häilyvä. Si-
sällön erittelyn katsotaan kuitenkin olevan kvantitatiivista analyysiä. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 103–107.) Analyysiprosessini alkoi soveltamalla systemaattista sisällönanalyysiä. 
Kokosin oppilaiden arviointilomakkeiden (n=22) rastitusosuudet yhteen taulukoksi, joka 
havainnollistaa yksinkertaisesti vastausten jakautumisen. Se kokoaa kvantitatiivisesti mor-
fologisen analyysin tekemisen, hahmon rakentamisen ja suunnittelutehtävän laadullisia ar-
vioita. Arviointilomakkeiden avovastausten analyysissä käytin apuna Atlas.ti-ohjelmaa. 
Jokainen avovastaus lomakkeesta merkittiin omaksi analyysiyksikökseen. Lomakkeessa oli 
yhteensä kuusi täydennettävää avovastauskohtaa, joten yksiköitä merkattiin kullekin oppi-
laalle kuusi kappaletta.  
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Tämän jälkeen koodasin aina sama kysymys kerrallaan kaikki lomakkeet. Lomakkeiden 
analyysiin kuului kaksi videopätkää, jotka merkittiin tiettyyn koodiryhmään. Koodit muo-
dostin aineistolähtöisesti. Päädyin aineistolähtöiseen analyysimalliin, koska halusin aineis-
ton osoittavan, mitä tarkastella. Tämän takia myös tutkimus- eli kehittämistavoitteet muo-
toutuivat tarkemmin analyysin edetessä. Kehittämistavoitteiden uudelleenmuotoilulla pyrin 
siihen, että tarkastelen tutkimuksen viitekehyksen ja merkittävyyden kannalta olennaisia 
asioita. 
 
Hsieh ja Shannon (2005, 1279) kuvaavat kolme erilaista lähestymistapaa sisällönanalyy-
siin, joista perinteinen sisällönanalyysi on analyysistrategiana aineistolähtöinen, ja sillä py-
ritään kuvaamaan ilmiötä. Oli lähestymistapa analyysiin perinteinen tai ei, on sisällönana-
lyysiä lähestyttävä seitsemän vaiheen kautta. Niihin kuuluvat tutkimuskysymysten muo-
dostaminen, analyysiotoksen valinta, kategorioiden määrittely, koodauksen hahmottelu ja 
testikoodaus, varsinainen koodaus, luotettavuuden määrittely sekä tulosten analysoiminen. 
(Kaid 1989, Hsiehin & Shannonin 2005, 1285 mukaan.) Kuten jo mainittu, analyysini pe-
rustuu soveltuvin osin aineistolähtöiseen malliin. Sen sijaan analyysin eteneminen ei nou-
data täysin Kaidin (1989, Hsiehin & Shannonin 2005 mukaan) seitsemää vaihetta. Muo-
dostin tarkasteltavat kategoriat vasta varsinaisen koodauksen yhteydessä, koska ne tulivat 
ilmi aineistosta. Tässä vaiheessa kategoriat yhdistyivät kehittämistavoitteisiin, joten ana-
lyysi siirtyi kohti teoriaohjaavaa analyysimallia. Teoriaohjaava analyysi yhdistää aineistos-
ta nousevaa ja teoriataustaista tietoa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 97). Aineistoon kirjatuista 
merkinnöistä muodostui ikätasosoveltuvuuden ja kokemusten tarkasteluun esimerkiksi 
osaamisen kokemusten, haasteiden sekä myönteisten ja osallisuuden kokemusten luokat.  
 
Analyysini on siis pääosin soveltavaa ja joustavaa, koska siinä yhdistyvät aineistolähtöinen 
ja teoriaohjaava analyysi sekä pienimuotoinen, määrällinen sisällön erittely. Tällainen mo-
nimenetelmäinen lähestymistapa (ks. Johnson & Onwuegbuzie 2004) onkin kehittämistut-
kimuksen hyviä puolia, koska kehittämistutkimuksessa voidaan hyödyntää niin määrällisiä 
kuin laadullisiakin menetelmiä yhdessä (Pernaa 2013, 21). Määrällisen menetelmän avulla 
voidaan vahvistaa laadullista analyysiä, ja päinvastoin (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 
21).   
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5.5.1 Koodien muodostaminen ja merkitseminen  
Koodien ryhmät muodostin avovastauksiin vastauskohdan mukaan. Näin sain järjestettyä 
koodit niin, että kutakin kehittämisen kohtaa voi tarkastella erikseen koodijoukosta käsin. 
Esimerkiksi morfologiseen analyysiin liittyviä koodeja on viisi, hahmon rakentamiseen 
kuusi ja suunnittelutehtävään liittyviä viisi (taulukko 4). Aluksi koodit menivät päällekkäin 
ja ne kuvasivat puutteellisesti analyysiyksiköitä, mutta vähitellen koodauksen edetessä ja 
koodien järjestyessä koodaus systematisoitui ja selkeytyi. Sisällönanalyysin onnistuminen 
riippuukin suuresti koodauksesta (Hsieh & Shannon 2005, 1285). Koodit muistuttavat jon-
kin verran toisiaan, sillä esimerkiksi tyhjiä vastauksia ja ’en osaa sanoa’-ryhmään kuuluvia 
ilmauksia oli lähes jokaisessa koodiryhmässä. Rastitusosion avovastausten koodit ovat 
kussakin ryhmässä melkein samat. Tämä tapahtui koodauksen edetessä, kun vastauksissa 
esiintyi pitkälti samoja teemoja, vaikka kysymys oli eri. Aineistolähtöinen koodaus osoit-
tautui sopivimmaksi valinnaksi myös siksi, että sama vastausten toistuminen tapahtui myös 
lomakkeen täydennysosiossa. Täydennä-avovastauskohtien koodit muodostuivat samalla 
maininnoista nousevien teemojen idealla. Vaikeuksia analyysiin tuotti se, että oppilaat oli-
vat saattaneet vastata avovastauskohtaan niin, että jää tulkinnanvaraiseksi mihin kohtaan 
vastaus kuuluu. Menettelin näissä tapauksissa siten, että koodasin vastauksen kuuluvaksi 
kahteen eri koodiryhmään. Koska en tarkastele pääsääntöisesti tietyn koodin esiintymisen 
lukumäärää, ei kaksoiskoodaus vääristä tuloksia. Koodien päällekkäisyys on mahdollista 
eritellä ja tuoda näkyviin Atlas.ti-ohjelmassa.       
Taulukko 4. Arviointilomakkeiden analyysin toteutus. 
 
Yllä esitettyyn taulukkoon on koottu arviointilomakkeiden analyysi siinä käytettyine koo-
deineen ja analyysityyppeineen. Monivalintaosa käsiteltiin taulukoimalla oppilaiden rasti-
tukset, joten analyysissä ei käytetty koodausta. Tätä merkitsee taulukossa esiintyvä x.  
 
 
Arviointilomakkeen kohta Koodiperheen nimi Koodien lkm Analyysin tyyppi 
Monivalinta x x Sisällön erittely 
Avovastaukset Kokemukset analyysistä 5  
 
Aineistolähtöinen 
Kokemukset hahmon tekemisestä 6 
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5.5.2 Kuvien, piirrustusten ja muun dokumentti- ja videoaineiston analyysi 
Muun aineiston analyysi tehtiin eri koodein kuin arviointilomakkeet (taulukko 5). Ensin 
tarkastelin analyysilomakkeita ja loppuhaastatteluita, ja merkitsin ensin lomakkeeseen ne 
muutokset, joista oppilaat kertoivat videolla. Tämän jälkeen lisäsin merkintöjä alkuperäis-
ten analyysilomakkeiden perusteella, sillä digitoinnin jälkeen niihin oli tehty vielä muutok-
sia. Koodaus tehtiin siis morfologiseen analyysiin. Tämän jälkeen täydensin jälleen ana-
lyysilomakkeita tarkastelemalla (morfologista) analyysiä ja suunnitelmasta otettua kuvaa 
rinnakkain. Tällöin minun oli mahdollista tarkastella niin sanottuja ilmiselviä muutoksia, 
joita analyysin ja suunnitelman välillä oli. Oppilaat eivät olleet välttämättä ehtineet muut-
taa kaikkea, vaikka ohjeistin heitä kirjaamaan muutokset analyysiin. Lisäksi haastatteluti-
lanne oli joillekin hieman jännittävä, eivätkä he välttämättä sanoneet ääneen tekemiään 
muutoksia. Koodien muodostus tapahtui samalla aineistolähtöisen analyysin ja vastauksista 
nousevien teemojen periaatteella, kuten edellä 5.5:ssä on kuvattu. Koodauksen tarkoitus oli 
tehdä näkyväksi siirtymät ja muutokset, joten esimerkiksi muutos toiseen oli oma koodi-
ryhmänsä ja siirtymien ryhmä omansa, molemmat sisältäen koodit vastauskohdittain (ko-
ko, väri ym.). Myös tässä analyysin vaiheessa esimerkiksi kaikki siirtymät kuuluivat aluksi 
samaan koodiin, mutta ne hajaantuivat eri koodeiksi analyysin systematisoituessa. Seuraa-
vaksi vein rinnakkain piirrokset ja kuvat suunnitelmista. Merkitsin ja koodasin aineistoläh-
töisesti mahdolliset lisäykset, joita piirustukseen oli tehty suhteessa hahmon rakennelmaan. 
Osa vastasi täysin suunnitelmaa, mutta osassa piirustus selvensi hahmoa. Koska näihin 
kahteen dokumenttiin kuului keskinäistä riippuvuutta, merkitsin myös tämän Atlas.ti-
ohjelman avulla. Lopuksi koodaus eteni tehtävänannon osien aineistolähtöiseen analysoi-
miseen. Nämä kaikki osat olivat omia koodiryhmiään, ja ryhmät muodostin teoriaohjaavas-
ti. Tehtävänannon analyysiin kuului myös kaksi videopätkää, jotka koodattiin kuuluvaksi 
tiettyyn tehtävänannon osaan.  
Taulukko 5. Muun aineiston analyysin toteutus.  
Analysoitava aineiston osa Koodiperheen nimi Koodien lkm Analyysin tyyppi 
Morf. analyysilomake,  
loppuhaastattelu ja kuva 
Muutos 8 Aineistolähtöinen 
 Siirtymä 7 
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Edellä esitellystä taulukosta 5 nähdään, miten muun tutkimusaineiston analyysi jäsentyi. 
Analyysin lähestymistapa oli käytännössä sama, aineistolähtöinen. Kaikkia koodiperheitä 
ja koodeja ei kuitenkaan käytetty jokaisen aineistotyypin kohdalla, vaan kullakin aineiston 
osalla oli mukautetusti oma koodien joukkonsa. Poikkeuksena ovat kuvat, joita analysoitiin 
eri vaiheissa eri koodiryhmin. Kuvien analysoinnissa pyrittiin samaan tietoa sekä suunnit-
telutehtävästä että morfologisen analyysin käytöstä (ks. taulukko 2, 5.3.1). 
  
5.5.3 Kokoavasti: analyysin toteutuksen suhde kehittämiseen  
Kehittämistutkimus ei menetelmänä sisällä omaa analyysimallia, vaan aineiston analyysi-
menetelmä on poimittava kehittämistutkimuksen ulkopuolelta. Teorian rakentumisen lisäk-
si on tutkimuksen tuotettava myös käyttökelpoinen lopputuotos (Pernaa 2013). Tämä ke-
hittämistuotokseksikin (Pernaa 2013, 21; Aksela & Pernaa 2013, 192) kutsuttu tutkimuk-
sen konkreettinen lopputulema on tässä tutkimuksessa suunnittelutehtävä, jonka uudempi 
versio voidaan kehittää vain aineistoa analysoimalla. Suunnittelutehtävä oli tutkimuksessa 
sekä subjekti että objekti. Analyysien koonneista huomataan, että itse suunnittelutehtävää 
ei analysoitu, vaan analyysin kohteena oli kaikki se aineisto, jota suunnittelutehtävän käsit-
telyn aikana saatiin. Kehittämistavoitteet toimivat operationalisoinnin työvälineenä ja ana-
lyyseissä pyrittiin jäsentämään aineisto niin, että kuhunkin kehittämistavoitteeseen voidaan 
vastata. Tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti tavoitteisiin kuului muitakin osa-alueita, 
joihin on pyritty suunnittelutehtävän testaamisesta saadulla tiedolla vastaamaan. Analyysin 
avulla saadaan tietoa, joka vastaa kehittämistavoitteisiin, ja tätä tietoa tarkastellaan suun-
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6 Tutkimustulokset  
 
Tutkimuksen kohteena oli suunnittelutehtävän soveltuvuuden arviointi, oppilaiden koke-
mukset suunnittelun opetuksesta sekä morfologisen analyysin testaaminen kolmannella 
luokalla. Etenen tulosten esittelyssä kehittämistavoitteiden järjestyksessä ja liitän oppilai-
den arvioinnit näihin kehittämistavoitteisiin. Arviointilomakkeiden sisältämät avovastauk-
set ovat tämän tulosluvun pääsisältöä. Oppilaiden vastausten sijoittumista asteikolle ku-
vaan taulukoin. Avovastauksista tarkasteluun nousivat oppilaiden myönteiset ja osaami-
seen liittyvät kokemukset, heidän työskentelyn aikana kokemansa haasteet, sekä asiat, jois-
ta oppilaat erityisesti pitivät. Myös morfologisen analyysin tekeminen tuotti osaamisen ko-
kemuksia ja myönteistä suhtautumista. Kuvaan oppilaiden suunnitelmien ja morfologisten 
analyysien väliset muutokset ja siirtymät. Oppilaiden nimet on vastausten esittelyä varten 
muutettu. Joihinkin kohtiin oppilaat vastasivat täysin samoin sanoin, joten näissä kohdissa 
sitaatin perässä olevat nimet on erotettu toisistaan pilkulla. 
 
Tässä luvussa esiteltävät tulokset perustuvat alla olevaan, oppilaiden täyttämään arviointi-













RASTITA (X) Analyysin 
tekeminen oli minusta
RASTITA (X) Hahmon rakentaminen 
ja suunnitteleminen oli minusta
Tosi hyvä Aika hyvä
Ei hyvä eikä 
huono
Aika huono Tosi huono Miksi?




TÄYDENNÄ: Jos voisin muuttaa voimahahmo-tehtävää
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6.1 Tehtävän ikätasosoveltuvuus 
 
Ensimmäisen kehittämistavoitteen mukaisesti oli pyrkimyksenä saada tietoa suunnittelu-
tehtävän ikätasosoveltuvuudesta. Tähän arviointiin kuuluvat oppilaiden arviot asteikolle 
sekä heidän avovastausosioon täydentämänsä lyhyet kuvaukset. Lisäksi soveltuvuuden ar-
vioinnissa käytetään lomakkeen kohtaa, jossa oppilaat saivat esittää muutoksia suunnittelu-
tehtävälle. 
 
6.1.1 Oppilaiden arviot suunnittelutehtävästä 
Oppilaiden antamat arviot suunnittelutehtävästä painottuvat asteikon positiivisten vaihto-
ehtojen puolelle. Positiivisella tarkoitan, että asteikolla hyvä-huono on hyvän sävy myön-
teinen ja huonon kielteinen. Kaiken kaikkiaan reilusti yli puolet oppilaista oli sitä mieltä, 












Kuvio 6. Oppilaiden arviot suunnittelutehtävän laadusta asteikolla. 
 
Miettiessäni tehtävän sisältöä halusin, että aihe olisi tuttu ja helposti lähestyttävissä, mutta 
tehtävän eri osat toisivat siihen ikätasoon sopivia haasteita. Tuttuus ja lähestyttävyys ovat 
onnistuneet, koska niin moni oppilaista arvioi tehtävän asteikolle aika-tosi hyvä. Huomion 
arvoinen on kuitenkin myös asteikon keskelle asettuva neutraali, ei hyvä eikä huono. Sen 
lisäksi, että oppilas on osannut katsoa asteikkoa myös tällä tavoin ei ainoastaan paranna 











Tosi hyvä Aika hyvä Ei hyvä eikä 
huono
Aika huono Tosi huono
Suunnittelutehtävä oli
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Kunkin rastituskohdan jälkeen oppilaat saivat täydentää avovastausosion ja selittää, miksi 
he pitivät tai eivät pitäneet suunnittelutehtävästä. Oppilaiden vastauksiin kuului en osaa sa-
noa- (2) ja tyhjiä (11) vastauksia. Sen sijaan vastattujen kohtien perusteella kävi ilmi, että 
suunnittelutehtävä mahdollisti tekemisen, jossa oppilaat kokivat itse saaneensa vaikuttaa. 
Nämä oppilaat olivat arvioineet suunnittelutehtävää asteikolla ’aika-tosi hyvä’. 
 
Siinä tarvitsee miettiä tarkasti. (Anna) 
Sai itse tehdä. (Tuomas) 
 
Oppilailla oli myös myönteisiä kokemuksia suunnittelutehtävästä. Nämä vastaajat olivat 
arvioineet suunnittelutehtävän asteikolle ’tosi hyvä’.  
 
Se oli niin hauskaa! (Sanni) 
Pidän paljon suunnittelusta. (Noora) 
Se oli kivaa. (Miisa) 
Koska oli hauskaa. (Kukka) 
Koska se oli hauskaa. (Teemu) 
 
Suunnittelutehtävän todella hyväksi arvioivat myös oppilaat, jotka olivat kuvailleet oppi-
neensa ja saaneet onnistumisen tunteen tehtävää tehdessään.  
 
Sillä siitä oppi. (Aku) 
Osasin. (Otto) 
 
Ikätasosoveltuvuuden arvioinnissa etenkin tieto oppilaiden osaamisen kokemuksista on 
tehtävän kehittämisessä olennaista. Vapaudet valita ovat todennäköisesti vaikuttaneet sii-
hen, että oppilaat ovat kokeneet tehtävän hauskaksi. Näihin kokemuksiin nojautuen tehtä-
vän voisi arvioida onnistuneen tavoittamaan aidon suunnitteluyhteyden (ks. Kangas 2014, 
59; Kokko ym. 2014, 86). Vaikka valmisteluissa ei riittänyt aikaa huomioida oppilaiden 
toiveita tehtävän suhteen, eivätkä kaikki tarkentaneet vastaustaan, osoittavat asteikolle ja 
avokohtiin annetut vastaukset tehtävän olleen oppilaille jollain tavalla merkityksellinen 
(ks. Kokko ym. 2014, 86).  
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6.1.2 Oppilaiden toiveet suunnittelutehtävän muutoksille 
Vastauslomakkeissa oppilaat saivat esittää toiveita suunnittelutehtävän muutoksille. Tyhjää 
vastasi (8), ja lähes sama määrä oppilaista (9) oli sitä mieltä, että muutoksille ei ole tarvet-
ta.  
 
Jos voisin muuttaa voimahahmo-tehtävää… 
niin en muuttaisi. (Sanni, Noora) 
En muuttaisi mitään. (Anna, Tuomas) 
 
Moni oli ymmärtänyt kysymyskohdan niin, että muutokset koskisivat omaa työtä. Toisaalta 
seuraavista kahdesta viimeisestä vastauksesta voidaan vaihtoehtoisesti tulkita muutosten 
liittyvän varsinaisen suunnittelutehtävän muutosehdotuksiin. Tulkitsen kuitenkin vastauk-
sia niin, että ne todennäköisesti tarkoittavat oppilaan omaa työtä.  
 
Jos voisin muuttaa voimahahmo-tehtävää… 
niin tekisin muovailuvahasta. (Sofia) 
tekisin koiran. (Miisa) 
tekisin vähän muutoksia. (Meri) 
niin tekisin sitä hienommaksi. (Otto) 
 
On mahdollista, että tämä lomakkeen kohta oli vaikeasti tulkittavissa. Oppilaiden vastaus-
ten sävy viittaa siihen, että he ovat tulkinneet kohdan koskevan omaa työtä. Toisaalta oppi-
laiden arviot omasta työstään ja sen mahdollisesta kehittämisestä ovat myös kiinnostavia. 
Jos oppilaat ovat sitä mieltä, että eivät muuttaisi mitään, heidän voidaan tulkita olevan tyy-
tyväisiä lopputulokseen. Osa taas kertoi konkreettisia esimerkkejä siitä, mitä olisivat teh-
neet työssään toisin. Näitä vastauksia selittää ainakin se, että osalla työt jäivät hieman kes-
ken. Esimerkiksi viimeistelyjä ei ehditty käymään läpi, vaikka jotkut olisivat halunneet 
vielä maalata työn. Suunnittelutehtävä osoittautui suhteellisen toimivaksi kolmannen luo-
kan oppilaille. Sen sijaan tutkimukseen laadittu arviointilomake, jonka tuloksia tässä lu-
vussa on käsitelty, vaatisi täsmentämistä luotettavuuden ja yksiselitteisyyden paranta-
miseksi.   
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6.2 Tehtävänanto 
 
Ensimmäisen kehittämistavoitteen toiseen osaan kuului suunnittelutehtävän soveltuvuuden 
arviointi tehtävänannon näkökulmasta. Tarkastelun kohteena olivat suunnittelun rajoitteet 
ja kriteerit onnistuneelle suunnittelulle ja se, miten ne näkyivät oppilaiden suunnitelmissa. 
Osallistuneista oppilaista 25 tuotti oman voimahahmon suunnitelman. Näistä suunnitelmis-
ta on analysoitu 13 kappaletta (ks. 5.3.1). Suunnittelutehtävä mukaili aiempaan tutkimuk-
seen pohjautuvaa mallia suunnittelutehtävän rakenteesta (Cross 1994, Welchin 1998, 145 
mukaan). Kuvat oppilaiden töistä on koottu liitteeseen 4.  
 
6.2.1 Suunnittelua määrittelevät tekijät 
Suunnittelua määritteleviin tekijöihin eli suunnittelun rajoitteisiin kuului säilytyslokeron si-
joittaminen hahmoon. Lisäksi hahmon tuli olla tietyn kokoinen ja mahtua yhdessä määri-
teltyyn tilaan. Hahmojen tuli olla oppilaiden itsensä luomia. Ainutlaatuisuuden onnistumis-
ta arvioin seuraavan alaluvun yhteydessä.    
 
Säilytyslokero 
Yhdessäkään suunnitelmassa ei ollut säilytyslokeroa. Säilytyslokero osoittautui oppilaille 
hieman epäselväksi. Kesken tutkimustunnin oppilaat alkoivat kertoa hahmoistaan, kun yksi 
heistä kysyi: Missä siinä on se säilytyslokero? Tästä kehkeytyi keskustelu, jossa oppilaat 
ihmettelivät mistä säilytyslokerosta on kysymys, kuuluuko hahmolle tehdä säilytyslokero 
vai pitikö hahmossa itsessään olla säilytyslokero. Suunnittelua rajoittavana tekijänä tämä 
osoittautui käytännössä hieman löyhäksi, eivätkä oppilaat enää muistaneet tätä suunnitte-
lussa huomioitavaa tekijää.  
 
Koko 
Työn kokokin oli yksi suunnittelua määrittelevä tekijä, mutta myös sen käytännön toteutus 
osoittautui haasteelliseksi. Tämä johtui osittain siitä, että matematiikan mittausjakso ei ol-
lut vielä käsitelty. Toiseksi suunnitelmista voi nähdä, että oppilaille on luontevaa työstää 
käsissä helposti pidettävän kokoisia kappaleita. Keskusteltuamme opettajan kanssa tästä 
koon toteuttamisen vaikeudesta päädyimme siihen tulokseen, että koko on jokseenkin abst-
rakti käsite oppilaille. Siitäkin huolimatta, että kokoa määriteltiin yhdessä oppilaiden kans-
sa, oli se loppujen lopuksi turha tekijä.  
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Näistä työskentelyn aikana nousseista huomioista johtuen sivuutin koon merkityksen kir-
jallisessa suunnitelmassa. Selvensin myös oppilaille, että he saavat tehdä niin sanotusti 
pienoismallin omasta hahmostaan, eikä siitä tarvitse tehdä niin isoa, kuin olimme aluksi 
määritelleet.  
 
Tehtävä oli suunnittelurajoitteineen jo niin laaja, että se olisi edellyttänyt tarkempaa jaka-
mista (ks. Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 14–15) ja suunnittelun rajoitteiden 
läpikäymistä erikseen. Jotta töissä olisi ollut säilytyslokero ja se olisi ollut mittojen mukai-
nen, olisi nämä pitänyt käydä erikseen läpi oppilaiden kanssa hahmoa rakennettaessa. Tä-
mä olisi edellyttänyt ajan varaamista jokaiselle suunnittelutehtävän osalle erikseen. Yhtei-
nen aikamme (10h) ei olisi sallinut näin laajaa tehtävän käsittelyä.   
 
6.2.2 Kriteerit onnistuneelle ratkaisulle 
Onnistuneen suunnitteluratkaisun kriteereihin kuului hahmon ainutlaatuisuus, joka edellytti 
omaa suunnittelua. Toinen oppilaiden töistä analysoitu seikka oli materiaalien oivaltava 
käyttö. Kolmatta kriteeriä säilytyslokeron huomaamattomuudesta ei voitu analysoida, kos-
ka oppilaat unohtivat suunnitella hahmoihinsa säilytyslokerot.  
 
Ainutlaatuisuus 
Eläinhahmoja oli noin puolet analysoiduista hahmoista. Muita hahmoja olivat sankarihah-
mot ja yksi pehmohahmo. Hahmoja tarkastellessa oli luotava myös abstraktien hahmojen 
ryhmä, koska mukana oli voimahahmo-tehtävän näkökulmasta ainutkertaisia ratkaisuja. 
Töitä tarkastellessa voi niiden ansioksi ja ainutlaatuisuuden arvioimiseksi mainita, että op-
pilaat malttoivat suunnitella työnsä itse, eivätkä käyttäneet jo olemassa olevia hahmoja. 
Korostin etenkin ensimmäisillä tunneilla sitä, että oppilaiden omat hahmoideat ovat näillä 
tunneilla ensisijaisen tärkeitä.  
  
Materiaalien käyttö  
Muovailuvaha oli yksi suosituimmista materiaalivalinnoista. Siitä rakennettiin yhteensä 
viisi suunnitelmaa. Muovailuvahaa käyttäneistä oppilaista kaikki muut paitsi yksi olivat 
päätyneet vaihtamaan materiaalin huomattuaan muovailuvahan helppouden ja muotoilta-
vuuden. Fleer (2000, 140) toteaakin materiaalien näkyvillä olemisen vaikuttavan usein 
suunnitteluun. Muovailuvaha oli materiaaleista ainoa, jota ei yhdistetty muiden tarjolla 
olevien materiaalien kanssa.  
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Kahta eri materiaalia yhdistävissä töissä oli yhdistetty puuta ja muovia, teippiä ja kartonkia 
sekä kangasta ja silkkipaperia. Kolmea eri materiaalia yhdistäneessä työssä oli käytetty sty-
roksia, puuta ja teippiä. Neljää eri materiaalia yhdistäviä töitä oli kolme. Yhdistelmiä olivat 
1. kangas, teippi, lanka ja lastumosaiikki 2. vanu, muovikorkki, helmi ja teippi sekä 3. puu, 
rautalanka, kangas ja lasikivi. Työssä, jossa oli käytetty viittä eri materiaalia, oli yhdistetty 
puuta, silkkipaperia, lankaa, lasikiviä ja tekonahkaa. (ks. liite 4.) 
 
 
 6.3 Kokemukset tutkimustuntien suunnittelun opetuksesta 
 
Oppilaat arvioivat hahmon rakentamista asteikolla. He saivat jälleen kirjoittaa lisää avo-
vastauskohtaan ja täydentää, miksi tai miksi eivät pitäneet hahmon tekemisestä. Rakenta-
misen aikana tuli esille myös pulmakohtia ja haasteita. Oppilaat saivat kertoa lomakkeessa, 
mistä he pitivät erityisesti. Esittelen seuraavaksi näiden lomakkeen osien tuloksia.  
 
6.3.1 Oppilaiden arviot hahmon rakentamisesta 
Alla esitetyssä kuviossa näkyy, kuinka suurin osa oppilaista koki hahmon rakentamisen 
helpoksi. Sen lisäksi osa valitsi myös keskimmäisen vaihtoehdon, joka kertoo mahdollises-
ti oppilaiden kohtaamista haasteista työskentelyn aikana. Haasteet eivät kuitenkaan osoit-






















Tosi helppoa Aika helppoa Ei helppoa/ei 
vaikeaa
Aika vaikeaa Tosi vaikeaa
Hahmon rakentaminen oli
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Tämä kuvio toimii lähtökohtana niille päätelmille, että oppilaat ovat kokeneet suunnittelu-
työskentelyn aikana osaavansa ja hallitsevansa tekemisen.  
 
Oppilaiden mielestä hahmon rakentaminen ja suunnitteleminen olivat todella helppoja työ-
vaiheita ja se oli herättänyt heissä myönteisiä tunteita.  
 
Siksi, että se oli kivaa. (Aku) 
Kivaa. (Niklas) 
 
Hahmon rakentamista ’aika-tosi helppoa’ väliselle akselille arvioineet olivat saaneet työs-
kentelystä osaamisen kokemuksia.  
 
Koska keksin heti mitä teen. (Sanni) 
Tiesin mitä tehdä. (Antti) 
Koska mietin tarkkaan. (Anna) 
Siinä ei ollut mitään vaikeaa. (Teemu) 
Osaan tehdä itse. (Tuomas) 
Koska osasin. (Viivi) 
Osasin. (Otto) 
 
Vastauksista etenkin ne, joissa oppilaat kertovat tietäneensä tai keksineensä heti mitä tehdä 
osoittavat tietynlaista varmuuden kokemista suunnittelusta, vaikka moni asia tutkimustun-
neilla olikin uusi. Varmuutta on saattanut tuoda jo valmis kirjallinen suunnitelma, jota oli 
rakennusvaiheessa helppo seurata. Mahdollisuus valita itselle tuttuja materiaaleja ja muut 
tutut käsityötuntien rutiinit ovat tukeneet osaamisen tunnetta. Lisäksi hauskuus ja helppous 
kulkevat työskentelyssä toisiaan tukevina tekijöinä; hauska tekeminen tuntuu helpolta, ja 
toisin päin.  
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6.3.2 Oppilaiden kohtaamia haasteita 
Oppilas, joka oli arvioinut hahmon rakentamisen ei helppoa-ei vaikeaa välille kommentoi 
valintaansa ’miksi’-kohtaan näin: 
 
Koska neulat loppuivat. (Kukka) 
 
Muut rakennusvaiheessa ilmenneet pulmat liittyivät myös materiaaleihin. Videolta kävi il-
mi, että erään oppilaan haluamaa materiaalia oli liian vähän. Neuvottelin oppilaan kanssa 
tovin siitä, miten hahmo kannattaisi sijoitella kankaalle niin, että se riittää. Myöhemmin 
oppilas päätyi vaihtamaan materiaalia. Toisella video-osuudella oppilas koki hetkellisesti 
suunnittelun melko ylitsepääsemättömänä. Keskusteltuani hänen kanssaan selvisi, että ma-
teriaalin valinta oli hänestä vaikeaa.   
 
Vastauskohdassa, johon oppilaat saivat täydentää omin sanoin kokemistaan haasteista, oli 
enemmän vastattuja kuin tyhjiä (6) kohtia. Osa (7) koki, ettei vaikeita asioita ollut tullut 
vastaan. 
 
Minulla ei ollut mitään hankalaa. (Sanni) 
Ei ollut mitään mikä olis ollut vaikeaa. (Anna) 
 
Oppilaat (4) kertoivat kuitenkin sellaisista kohtaamistaan haasteita, joita yhdisti jollain ta-




muodon keksiminen. (Sini) 
keksiä se hahmo. (Tomi) 
 
Oppilailla oli myös tekemiseen liittyviä, osa hyvin konkreettisia toteuttamiseen ja tekniik-
kaan liittyviä ongelmia. 
Hankalaa oli… 
hahmon toteuttaminen. (Noora) 
muotoilu. (Miisa) 
laittaa suu koiralle. (Kukka) 





Suunnittelun aikana oppilailla oli mahdollisuus kehittää ajattelun taitojaan, kun he kohtasi-
vat kognitiivisia haasteita eli kertoivat keksimisen olleen hankalaa. Tämä osoittaa, että ra-
kentelun aikana ilmenevien konkreettisten, käsillä olevien, kuten oppilaiden mainitsemien 
piirtämisen ja muotoilemisen lisäksi haasteita on ollut myös abstraktion tasolla. Ajattelun 
haasteet eivät kuitenkaan olleet mahdottomia; kaikki oppilaat keksivät oman hahmon. Räi-
sänen (2014, 212–213) väittää, että oppilaat turhautuvat helposti, jos heille annetaan käyt-
töön materiaaleja ilman ohjausta niiden käyttöön. Käytännössä tutkimustunneilla edettiin 
tähän tyyliin, ja joillekin materiaalien valitseminen osoittautuikin hankalaksi. Materiaaleja 
tutkittiin ja omaan työhön sopivinta haettiin kuitenkin enemmän oivaltaen ja kokeillen kuin 
turhautuen.  
 
6.3.3 Mieluisimmat aiheet tutkimustunneilla 
Osio, johon oppilaat saivat täydentää mistä he pitivät erityisesti, oli suurin ja hajaantunein 
vastausten ryhmä. Tämä vastausosio oli sellainen, jonka kaikki oppilaat täydensivät eli tyh-
jiä tai en osaa sanoa-vastauksia ei esiintynyt lainkaan. Osa oppilaista ei osannut määritellä 
mistä he pitivät. 
 
Tykkäsin erityisesti…Kaikesta! (Noora) 
Minä tykkäsin paljon. (Samu) 
 
Tekeminen koettiin myönteisenä ja myös oma työ oli tekijälleen mieluinen. 
 
Tykkäsin erityisesti…hahmostani. (Tuuli) 
 
Osa vastasi pitäneensä erityisesti suunnittelusta (2) ja tehtävästä (1). Oppilailla oli myös 
tekniikkaan liittyviä, konkreettisia suosikkeja. 
 
Tykkäsin erityisesti… 
muovailuvahan muovailusta. (Kukka) 
liimaamisesta. (Otto) 
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Suurin osa oppilaista vastasi pitäneensä eniten itse tekemisestä ja rakentamisesta.  
 
Tykkäsin erityisesti… 
rakentamisesta. (Aku, Teemu) 
rakentaa hahmoa. (Anna) 
tekemisestä. (Sofia, Antti) 
hahmon tekemisestä. (Sanni, Miisa, Ilona, Aino) 
koska sain itse suunnitella ja tehdä. (Tuomas) 
kun alettiin tekemään niitä hahmoja. (Tomi) 
 
Tavallisesta poikkeava opetus on useimmiten oppilaille mieluisaa (Kokko ym. 2015, 26), 
joka oli osaltaan vaikuttamassa myös tutkimustunneilla heränneisiin myönteisiin kokemuk-
siin.  Oppilaat olivat selvästi odottaneet hahmojen rakentamisen vaihetta, koska niin mo-
nelle hahmon rakentaminen oli ollut suosikkivaihe. Se, että oppilaat pitivät hahmojen ra-
kentamisesta, tukee aiempaa tietoa oppilaiden luontaisesta rakentelun innosta (Welch 
1998, 242). Tuomaksen vastaus, ”koska sain itse suunnitella ja tehdä”, erottuu näiden vas-
tausten joukosta, koska hän oli kokenut tekemisen henkilökohtaisesti tärkeäksi. Hänen sa-
navalintansa ”itse” viittaa etenkin tietynlaisen omistajuuden kokemiseen tekemisessä ja 
tehtävään lähestymisessä. Oppilaiden kokeman itsenäisen suunnittelun merkitys nousee 
työskentelyssä tärkeimmäksi asiaksi, vaikka he eivät ehtisi tehdä työtä valmiiksi saakka 
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6.4 Morfologisen analyysin käyttötavat 
 
Tässä alaluvussa käsittelen morfologisen analyysin käytöstä saatua tietoa. Oppilaat arvioi-
vat morfologisen analyysin tekemistä valiten asteikolta sopivimman vaihtoehdon. Myös 
tässä lomakkeen kohdassa oli mahdollisuus täydentää avovastausosio. Lomakkeesta saatu-
jen tietojen käsittely päättyy seuraavaan kolmannen tason alalukuun. Siirryn sen jälkeen 
vertailemaan oppilaiden täyttämiä analyysilomakkeita ja suunnitelmia.  
 
6.4.1 Oppilaiden kokemukset morfologisen analyysin tekemisestä  
Alla olevassa kuviossa oppilaiden arviot jakautuvat tasaisemmin ’tosi-aika helppoa’ vas-
tausten välille (erotus=3) ja asteikon keskimmäinen, neutraali vastausvaihtoehto on kuvan-












Kuvio 8. Oppilaiden arviot morfologisen analyysin vaikeusasteesta. 
 
Tuloksia selittää se, että oppilaat harjoittelivat analyysin tekoa ensin hyvin pitkäjänteisesti. 
Prosessin päätteeksi tehty summatiivinen arviointi kertoo paremminkin siitä, miten oppi-
laat kokivat osaavansa analyysin teon silloin, kun he oppivat sen tekemisen. Näitä arvioita 
analyysin helppoudesta tukevat myös havaintoni oppilaiden morfologisen analyysin toi-












Tosi helppoa Aika helppoa Ei helppoa/ei 
vaikeaa
Aika vaikeaa Tosi vaikeaa
Analyysin tekeminen oli
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Morfologista analyysiä koskevaan avovastauskohtaan kertyi en osaa sanoa (4) ja tyhjiä (7) 
vastauksia, mutta kohtaan valintaansa selventäneet osasivat kuvailla kokemuksiaan morfo-
logisesta analyysistä melko monipuolisesti. Osalla oppilaista se oli saanut aikaan osaami-
sen kokemuksia. 
 
Koska se oli vain aika helppoa. (Miisa) 
Koska piti vain miettiä. (Anna) 
Siinä ei ollut mitään vaikeaa. (Teemu) 
 
Analyysi mahdollisti joidenkin kohdalla omistajuuden ja itse tekemisen kokemuksia. 
 
Koska silloin saan itse suunnitella. (Meri) 
Sai päättää itse. (Niklas) 
Koska sai itse tehdä. (Tuomas) 
 
Lisäksi morfologinen analyysi oli koettu mukavana tapana työskennellä. 
 
Siksi, että se oli kivaa. (Aku) 
 
Arvioni morfologisen analyysin käyttökelpoisuudesta kyseisen opetusryhmän kanssa ei siis 
rajoittunut pelkästään omiin havaintoihini. Lomakkeen avulla selvisi, että sen tekeminen 
oli oppilaiden mielestä helppoa ja tämän lisäksi se tuki oppilaiden suunnittelua. Se, että 
morfologisen analyysin avulla oppilaat saattoivat tehdä omia päätöksiä ja siten luoda omis-
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6.4.2 Muutokset ja siirtymät analyysisuunnitelmista rakennettuihin suunnitelmiin 
Seuraavassa kuviossa on esiteltynä rinnakkain oppilaiden (n=13) analyysilomakkeisiin (lii-
te 3) ja töihin merkityt muutokset, siirtymät ja poistot, joita työskentelyn aikana tapahtui. 
Morfologisen analyysin lomakkeessa on siis saattanut olla samanaikaisesti sekä siirtymiä 
että muutoksia. Tästä syystä kuviossa olevia lukumääriä ei voi varsinaisesti vertailla kes-
kenään. Tarkoitus on saada käsitys siitä, miten analyysiä on käytetty työskentelyssä.  
 
Kuvio 9. Analyysilomakkeisiin merkittyjen muutosten ja siirtymien välinen suhde. 
 
Oppilaiden tekemien morfologisten analyysien ja suunnitelmien välillä tapahtui muutoksia 
kaikissa ulottuvuuksissa. Värin, muodon, tunnun ja materiaalin valintaa muokattiin tekemi-
sen vaiheissa. Suurin muutosten ryhmä on kuitenkin poistuneiden tai toteutumatta jäänei-
den ulottuvuuksien ryhmä. Muutokset ovat sellaisia, jossa hahmoon ei ole lisätty mitään 
poistuneen ulottuvuuden tilalle. Pääasiassa nämä poistuneet ulottuvuudet ovat kuitenkin 
sellaisia, jotka eivät ole olleet mahdottomia toteuttaa, vaan ne ovat todennäköisesti unoh-
tuneet tai olleet oppilaan mielestä turhia tai epämieluisia. Poistuneissa ulottuvuuksissa on 
muun muassa värejä ja kuvioita, joiden pois jäämistä selittää esimerkiksi ajan tai materiaa-
lien puute. Kuvion perusteella voidaan todeta, että suunnittelun kokonaisuudessa morfolo-















Siirtymien ja muutosten suhde
morfologisen analyysin ja hahmon suunnitelman välillä
Muutokset Siirtymät
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6.4.3 Morfologisen analyysin käyttötavat oppilaiden suunnittelussa 
Esittelen seuraavaksi muutamia esimerkkitapauksia sekä morfologisen analyysin täsmälli-
sestä siirtymisestä rakennettuun suunnitelmaan että suunnitelman täydellisestä muuttumi-
sesta. Olen kirjoittanut morfologiset analyysit puhtaaksi, mutta pyrkinyt täydentämään ne 
mahdollisimman oppilaan alkuperäistä versiota vastaavaksi. 
 
Oppilas A 
Oppilas A kohtasi vaikeuksia materiaalin kanssa. Hän jatkoi suunnittelua kuitenkin samalla 
hahmolla, mutta eri materiaalilla. Alkuperäinen analyysi ja ensimmäinen suunnitelma vas-
tasivatkin lähes täsmälleen toisiaan. Oppilas A kirjasi muutokset analyysilomakkeeseensa 
toisen värisellä kynällä. Tämä tapa edustaa analyysin mukautuvaa käyttöä, jossa analyysi 
toimi ensimmäisen version apuna ja muutos seuraavaan versioon nähden tapahtui 
materiaalissa. Oppilas kirjasi tulevan muutoksen analyysiin, kuten ohjeistettiin.   




Oppilas B lähti toteuttamaan alkuperäistä analyysisuunnitelmaa, mutta materiaaleista joh-
tuvien haasteiden takia hän päätti vaihtaa täysin suuntaa sekä materiaalin että muodon suh-
teen. Myös hahmon tyyppi muuttui esineestä eläinhahmoksi. Morfologisesta analyysistä ei 
siirtynyt lopulliseen työhön muuta, kuin oppilaan lisäys hahmon ideasta eli kissahahmosta. 
Tämä suunnitteluratkaisu osoittaa, että analyysi voi toimia aluksi suunnittelun tukena, mut-
ta työn idea saattaa muuttua perin pohjin. Analyysistä nähdään, kuinka oppilas on hahmo-
tellut mieleisiään kuvioita, joita työssä voisi olla. Analyysiä on siis käytetty kiinnostavien 
visuaalisten seikkojen tallentamiseen myöhempää varten.  
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Tämän oppilaan työskentelyssä huomioitavaa oli lisäksi se, että hän käytti kolmiulotteista 
rakentelua uuden suunnitteluratkaisun hakemiseen, eikä enää palannut kirjalliseen suunni-
telmaan. Tällainen ohittaminen liittyi Welchin ym. (2000, 133) tutkimuksessa luonnoksiin, 
joihin lapset suunnitellessaan harvoin palasivat.  
Kuva 2. Suunnittelun eteneminen, oppilas B. 
 
Oppilas C 
Oppilas C:n hahmon analyysi ja suunnitelma vastaavat täysin toisiaan. Tämä suunnitelma 
on ainoa, joka säilyi muuttumattomana analyysivaiheesta rakentamiseen. Oppilas ei myös-
kään lisännyt selventävään piirrokseen mitään. Oppilaan prosessista huomataan, kuinka 
morfologinen analyysi voi toimia täsmällisenä ohjeena, jota oppilas seuraa tarkasti aina ra-
kentamisen ja muotoilun loppuun saakka. 
Kuva 3. Suunnittelun eteneminen, oppilas C.  
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Nämä kolme eri morfologisen analyysin käyttötapaa edustavat luokassa esiintynyttä kirjoa 
analyysin soveltamisesta suunnitteluprosessin aikana. Näiden esimerkkien lisäksi analysoi-
tujen töiden joukossa on paljon vaihtelevia ratkaisuja, aina yhden ulottuvuuden muutokses-
ta useamman ulottuvuuden siirtymiseen tai muuttumiseen. Ei ole olemassa mitään oikeaa 
tapaa käyttää morfologista analyysiä rakentamisen ja muotoilun vaiheessa. Morfologisen 
analyysin vahvuudeksi muodostuukin sen monikäyttöisyys. Lisäksi se toimii siirtymien tai 
muutosten määrästä huolimatta suunnittelun hahmottamisen apuvälineenä. Sen avulla on 
mahdollista tallentaa mieluisia vaihtoehtoja, jolloin analyysi toimii muistin tukena ja ajat-
telukapasiteettia vapautuu itse rakentamiseen ja ongelmanratkaisuun.  
 
 
6.4.4 Morfologisen analyysin, rakennetun suunnitelman ja selventävän piirroksen 
vertailu 
Esittelen vielä rinnakkain oppilaiden tekemiä kirjallisia, rakennettuja ja piirrettyjä suunni-
telmia. Tämän vertailevan otteen avulla pyrin löytämään kunkin vaiheen merkityksen ko-
konaisuuteen nähden. Joistakin oppilaiden piirroksista nimittäin selviää, mitä oppilas on 
halunnut suunnitella. Voi olla, että rakennettu suunnitelma on jäänyt kesken tai materiaalin 
työstämisen kanssa on ollut ongelmia. Lisäksi viimeistelyt ovat saattaneet jäädä vielä puut-
tumaan rakennetusta suunnitelmasta. Se, että oppilailla oli mahdollisuus piirtää vielä suun-
nitelman ”puhdas” versio antoi heille mahdollisuuden nähdä työ sellaisena, kuin se oli tar-
koitus toteuttaa. 
 
Oppilas D  
Oppilas seurasi kirjallista suunnitelmaa rakennusvaiheeseen.  
Kuva 4. Suunnittelun eteneminen, oppilas D. 
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Hän ei kuitenkaan ehtinyt tekemään hahmon kasvoja, joten selventävä piirros esittää erit-
täin havainnollisesti sen, millainen hahmosta oli tarkoitus tulla. Eläinhahmon kasvojen yk-
sityiskohtien lisäksi oppilas kuvasi piirroksessa myös tarkemmin hahmon väritystä.   
 
Oppilas E  
Oman sankarihahmonsa parissa työskennellyt oppilas kohtasi työskentelyn aikana haasteita 
materiaalin kanssa. Muoto oli alun perin lumiukko, mutta oppilas muutti sen rakentamisen 
aikana suunnitelmaan palloksi. Piirroksessa hän kuitenkin palasi vielä alkuperäiseen muo-
toon. Piirroksessa haluttu hahmon muoto näkyy selvästi.   
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Oppilas F  
Oppilaan analyysisuunnitelma sisältää tarkasti hahmoon halutut ominaisuudet. Tässä suun-
nitelmassa huomio kiinnittyi etenkin oppilaan tapaan kirjata erikseen muoto käyräksi ja 
kuvio banaanimieheksi, sillä varsinaisessa suunnitelmassa hahmossa ei ole varsinaisesti 
kuviota. Oppilas on käsittänyt kuvion ikään kuin hahmoa kuvaavana muotona, mikä jälleen 
osoittaa analyysin monimuotoiset käyttömahdollisuudet. Piirros selventää hahmon ja vas-
taa analyysisuunnitelmaa. Koska banaania ei ollut saatavilla, oppilas käytti hahmon torson 
materiaalina puupalikkaa.  
Kuva 6. Suunnittelun eteneminen, oppilas F.  
 
Nämä kolme esimerkkiä oppilaiden kehittelevistä työskentelyprosesseista kuvaavat sitä, 
miten rakennettu voimahahmo on yhdenlainen prototyyppi suunnitteluprosessissa. Raken-
netut suunnitelmat ovat toimineet yhtenä osana suunnittelutyötä, mutta ne eivät piirroksista 
päätellen ole hahmojen lopullisia versioita. Oppilaat ovatkin tutustuneet suunnitteluun 
muotoilun kautta (ks. Pöllänen & Kröger 2006, 87). Asettamalla oppilaiden tuottamat 
työskentelyprosessin eri vaiheiden tuotokset rinnakkain nähdään myös, kuinka piirtämisel-
lä on merkitys suunnitelman hiomisessa ja mahdollisesti suunnitteluidean viimeistelyssä. 
Vaikka näiden tutkimustuntien ideana oli tutustua kolmiulotteiseen muodon antoon, huo-
mataan, että piirtämistä tarvitaan ajattelun tueksi. Samaan tulokseen päätyi myös Räisänen 
(2014, 209) ja hän esittääkin, että luonnostelun avulla oppilaat oppivat tekemään suunnitte-
luideat näkyväksi. Hän kuitenkin toteaa, että suunnittelun työtapoja tulee olla paperin ja 
kynän lisäksi muitakin, vaikka luonnostelu erittäin taloudellista ja tehokasta onkin (Räisä-
nen 2014, 213; myös Welch 1998, 255). Tässäkin tutkimuksessa havaittiin, kuinka molem-
pia, niin rakentamista kuin piirtämistäkin tarvitaan.   
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6.5 Suunnittelutehtävän kehittäminen tulosten pohjalta 
 
Esittelen seuraavaksi tutkimustulosten avulla muokatun suunnittelutehtävän, jossa tehtä-
vänasettelu on sama. Muutokset tehtävään on tehty empiirisestä testaamisesta saadun tie-
don pohjalta. 
  
Tutkimustunnit osoittivat, että suunnittelutehtävänä Voimahahmo ja tehtävän päämäärä 
olivat kolmasluokkalaisille mielekäs suunnittelun lähtökohta. Sen sijaan suunnittelun ra-
joitteita oli liikaa. Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että työskentelyssä on 
mahdollista huomioida vain yhtä suunnittelurajoitetta kerrallaan. Koska tutkimustunneilla 
korostettiin oman suunnittelun merkitystä, toteutui suunnittelun rajoitteista vain tämä val-
miin hahmon kopioimisen poissulkeva tekijä. Kriteerejä onnistuneelle ratkaisulle on tehtä-
vänannossa johdonmukaista olla sama määrä kuin rajoitteitakin. Tässä suunnittelutehtävän 
toisessa versiossa olen kuitenkin huomioinut sen, että oppilaat todella hyödynsivät materi-
aaleja ja niiden yhdistelmiä hyvin ennakkoluulottomasti. Pehmeät ja kovat materiaalit yh-
distyivät ja näiden lisäksi mukana oli hienoja oivalluksia koristeluiden ja kasvojen suhteen. 
Vaikka oppilaat eivät ehkä tietoisesti valinneetkaan erilaisia materiaaliyhdistelmiä, on 
huomioitava, että näin kuitenkin tapahtui.   




 Tehtävänäsi on suunnitella voimahahmo eli hahmo tai maskotti sinulle itsellesi.  
 Voit käyttää hahmon suunnittelemiseen mitä tahansa materiaaleja.  
 
Ota huomioon:   
 Hahmo ei saa olla kopio piirros- tai pelihahmosta. 
 
Näin onnistut:  
 Olet suunnittelut hahmon täysin itse, ja se on ainutlaatuinen. 
 Olet käyttänyt materiaaleja uudella ja erilaisella tavalla. 
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7 Pohdinta 
 
Toteutetun kehittämistutkimuksen aikana tavoitteet muotoutuivat uudelleen vastaamaan 
paremmin niihin kysymyksiin, jotka vaikuttavat suunnittelun opetukseen ja sen uudistami-
seen kohti tulevan opetussuunnitelman tavoitteita. Kehittämistutkimuksen alkuvaiheessa 
asetettu ensimmäinen kehittämistavoite tähtäsi suunnittelutehtävän soveltuvuuden testaa-
miseen ja toinen tavoite asetti tarkastelun kohteeksi oppilaiden kokemukset. Kolmannen 
tavoitteen avulla pyrittiin saamaan tietoa morfologisen analyysin käyttötavoista. Uusien 
suunnittelustrategioiden testaamiseen tähtäävän tutkimustiedon lisäksi tarjoutui oppilaiden 
tuottamien vastausten avulla mahdollisuus tarkastella myös uuden suunnittelun opetuksen 
ja oppimisen tavan tuottamia kokemuksia.  
 
Suunnittelutehtävä osoittautui soveltuvaksi kolmannen luokan oppilaille. Tehtävänannon 
arvioinnissa kävi ilmi, että kaikkia asetettuja suunnittelun rajoitteita ei voitu saman proses-
sin aikana huomioida. Ainoa oppilaiden töissä näkyvä suunnittelua määrittelevä tekijä oli 
se, jota myös painotettiin. Kyseisen suunnittelurajoitteen ansiosta oppilaat paneutuivat eri-
tyisesti oman suunnittelun merkityksellisyyteen. Työt olivat ainutkertaisia luomuksia, jois-
sa materiaaleja oli käytetty soveltavasti ja mielenkiintoisesti.  
 
Uudenlainen työskentelytapa oli oppilaille helppoa ja mieluisaa. Oman hahmon rakentami-
nen synnytti osaamisen kokemuksia. Oppilaat kohtasivat niin konkreettisia kuin abstrakte-
jakin haasteita ajattelutyön ja rakentamisen vaiheissa. Hahmon rakentaminen oli useimmil-
le erityinen ja kaikista mieluisin vaihe. Morfologisen analyysin käyttö suunnittelutehtävän 
ratkaisussa vaikutti suunnittelutyöskentelyyn toimien ideoiden tallentamisen ja yleisesti 
suunnittelun aikana tapahtuvan ajattelun apuvälineenä. Kaiken kaikkiaan työskentelyssä 
käytettiin kolmea eri suunnitelmaa: kirjallista analyysiä, rakennettua hahmoa sekä piirros-
versiota hahmosta. Ilman piirrosta ei olisi saatu selville sitä, että rakennettu hahmo toimi 
prototyyppinä työskentelyssä. Moni ei saanut työstettyä hahmoa valmiiksi, mutta piirrok-





  59 
7.1 Suunnittelun opetus: Suunnittelukimara 
 
Yhtenä tutkielman taustalla toimivana näkökulmana oli kokonainen käsityö. Oppilaiden 
kanssa toteutettu tutkimustuntien suunnitteluprosessi onnistuikin toteuttamaan kokonaista 
käsityötä hyvin täsmällisesti. Oppilaat suunnittelivat, valmistivat ja lopuksi arvioivat pro-
sessia ja lopputulosta. Huomioitakoon, että arviointi tehtiin aineiston keruuta varten, eikä 
siten varsinaisesti ollut oppilaiden itsearviointi. Osa arviointikohdista kuitenkin peilasi 
suunnittelutyöskentelyä ja sen pohjalta aikaan saatua käsityötuotosta. Kokonaisen käsityön 
merkitys ei ollut pelkästään kokemus alusta loppuun itse suunnittelusta vaan oppilaiden ar-
vioinneissa esille tuoma omistajuus työskentelyyn. Vapaus tehdä omia päätöksiä ja toteut-
taa niitä itse oli oppilaille tärkeää.  
 
Nykyisen opetussuunnitelman suunnittelun opetus käsityössä on onnistunut vaihtelevin tu-
loksin. Se, että suunnittelua tehdään opettajien mukaan paljon ei kerro, osaavatko oppilaat 
todella suunnitella ja onko suunnittelu osa käsityön oppimista (ks. Laitinen, Hilmola & 
Juntunen 2011, 168, 174; Syrjäläinen & Seitamaa-Hakkarainen 2014). Tutkimustunneilla 
toteutettiinkin käsityötä tulevaan opetussuunnitelmaan yhteyksiä luoden. Suunnitelmaa ke-
hitettiin matkan varrella, joka näkyi vaihtelevina muutoksina oppilaiden kirjallisten, raken-
nettujen suunnitelmien sekä piirustusten välillä. Kokeiluja tehtiin materiaaleja yhdistellen 
ja välillä työhön sopimattomia materiaaleja hyläten. Dokumentointia tehtiin kirjalliseen 
suunnitelmaan. Lisäksi piirustus tallensi oppilaan vision tulevasta työstä. Suunnittelua teh-
tiin niin yhdessä kuin yksinkin. (ks. OPH 2014, 270.) Suunnittelu oli tunneilla pääosassa ja 
toteutustavan ansiosta tulevan opetussuunnitelman tavoitteita oli vaivatonta lähestyä.  
  
Ongelmanratkaisumenetelmän avulla strukturoitu suunnittelun opetus mahdollistaa koko-
naisen käsityöprosessin toteuttamisen ja suunnittelun, jonka parissa työskennellessään op-
pilaassa herää myönteisiä kokemuksia sekä omistajuuden ja osaamisen tunne. Morfologi-
nen analyysi kaikessa yksinkertaisuudessaan oli tämä struktuuria luova menetelmä, joka 
vaikutti sekä suunnittelun opettamiseen että oppimiseen.  
 
Opetuksen ja oppimisen tueksi on oltava käytössä jokin konkreettinen työväline ja lähes-
tymistapa, joka jäsentää suunnittelua ja rajaa muutoin melko hallitsemattoman prosessin 
mielekkäästi.  
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Aiemman tutkimuksen varassa kokosin kuvioon 1 (ks. 3.3) suunnitteluprosessin iteratiivi-
sen mallin. Toteuttamani kehittämistutkimus kuitenkin osoitti, että iteratiivisuus ei käytän-
nössä aina toimi. Siitäkin huolimatta, että kehittämistutkimuksen ja suunnitteluprosessin 
syklinen rakenne vaikuttivat tukevan toinen toisiaan, olisi suunnittelutehtävän alkuun pa-
laaminen pelkän mallin nimissä ollut väkinäistä. Olenkin pyrkinyt mallintamaan tutkimus-
tuntien aikana toteutetun suunnittelun ja esittelenkin seuraavaksi Suunnittelukimaran, joka 
on käsityönopetuksessa hyödynnettävä suunnittelun opetuksen malli.  
 
Kuvio 10. Suunnittelukimara. Käsityön suunnittelun opetuksen malli alakouluun. 
 
Suunnittelukimara on opettajan työkalu, jonka eri osia seuraamalla ja yhdistämällä voidaan 
toteuttaa käsityön suunnittelua jäsennellysti ja tehokkaasti.  
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Toivon, että siitä on apua etenkin heille, jotka kokevat suunnittelun opetuksen vaikeaksi tai 
tarvitsevat lähtökohtia suunnittelun opetukseen erityisesti alakoulussa. Suunnittelukimaran 
keskellä on suunnittelutehtävänanto, jonka opettaja voi määritellä itse tai yhdessä oppilai-
den kanssa. Tehtävänantoon kuuluu suunnittelurajoitteita ja kriteerejä, joita voi tilanteen ja 
ryhmän mukaan olla vaihteleva määrä esimerkiksi yhdestä kolmeen. Tehtävän ratkaisun 
avuksi otetaan mukaan jokin ongelmanratkaisumenetelmä lukemattomasta menetelmien 
kirjosta. Opettaja voi myös määritellä, mitkä kaikki materiaalityypit ovat suunnittelussa 
mukana: kovat ja pehmeät ovat perinteisiä teknisen ja tekstiilityön materiaaleja. Opetus-
suunnitelman mukaisesti suunnittelussa tulee ottaa huomioon monimateriaalisuus (ks. OPH 
2014, 270). Mukana voi olla myös abstrakteja materiaaleja, kuten tässä tutkimuksessa esil-
lä olleet jokerimateriaalit (ks. liite 1). Lisäksi valitaan suunnittelussa käytettävät suunni-
telmatyypit: suunnittelussa voidaan toteuttaa esimerkiksi kirjallinen- ja piirrossuunnitelma, 
kaikki kolme eri tyyppistä suunnitelmaa tai vaikka vain yksi.  
 
Vihreillä pohjilla olevat suunnitteluvaiheet voivat esiintyä vaihtelevassa järjestyksessä ja 
kuviossa on pyritty asettelemaan ne lähinnä esimerkkijärjestykseen. Suunnitteluvaiheissa 
voidaan edetä esimerkiksi inspiraatiovaiheesta virittäytymiseen, jolloin nämä ehkä toimivat 
myös yhdistyneinä vaiheina. Tämän jälkeen voidaan tehdä jonkinlaista dokumentointia ja 
niin edelleen. Suunnittelukimaran siniharmaista lehdyköistä siis valitaan kussakin kohdas-
sa sopiva vaihtoehto tai määrä ja vaiheiden valinnassa huomioidaan kukin lehdykkä ja kä-
sittelyn tarve. Tarkoitus on soveltaa suunnittelukimaraa juuri omaan tarpeeseen, opetus-
ryhmään ja suunnittelun lähtökohtaan nähden. Mallista voidaan hyödyntää vain erillisiä 
osia tai sitä voi käyttää tarkkana suunnittelun opetuksen ohjeena.    
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7.2 Luotettavuuden arviointi 
 
Laadun ja luotettavuuden arvioinnissa voidaan todeta, että tässä kehittämistutkimuksessa 
onnistuttiin tuottamaan sekä käytännön että teorian kehittymiseen vaikuttavaa tietoa. Tut-
kimuksen aikana kehittämisen etenemistä muokattiin ja arvioitiin uudestaan, koska alkupe-
räisen suunnitelman rakenne ei toiminut varsinaisessa tutkimustilanteessa. Kehittämisestä 
saatua tietoa on pyritty jakamaan heille, jotka samankaltaisten suunnittelun opetuksen 
haasteiden parissa työskentelevät. Pelkän kehittämiskohteen eli suunnittelutehtävän tes-
taamisen sijaan tämän tutkimuksen aikana saatiin selville muutakin suunnittelun opetuk-
sessa vaikuttavaa. Testaaminen toteutettiin aidossa oppimistilanteessa, joten kehittämispro-
sessia voi arvioida melko luotettavaksi. (ks. Design-Based Research Collective 2003, 5.)  
 
Aineistonkeruumenetelmien soveltuvuus on myös yksi luotettavuuden arvioinnissa huomi-
oitava tekijä (Design-Based Research Collective 2003, 5). Aineistoa kertyikin useista eri 
aineistolähteistä mittava määrä. Suurinta osaa aineistosta ei kuitenkaan voitu hyödyntää, 
joten onkin suhtauduttava kriittisesti siihen, onnistuttiinko aineistoa keräämään tarpeeksi 
pätevällä tavalla (ks. Hirsjärvi ym. 2010, 231). Monen eri aineistonkeruumenetelmän taus-
talla oli tavoitteena parantaa luotettavuutta aineistonkeruumetodien triangulaation (ks. 
Tuomi & Sarajärvi 2009, 145) avulla. Tutkimuksessa käytettyjen eri aineistojen avulla oli 
mahdollista tarkastella esimerkiksi dokumentteja suhteessa toisiinsa, joten voitaneen tode-
ta, että triangulaatiolla oli tässä tapauksessa merkitystä. Näin ollen analysoimatta jääneet 
osat aineistosta eivät kerro tutkimuksen validiteetista kovinkaan kattavasti. Syy aineiston 
suureen määrään oli myös kokemuksen puute kehittämistutkimuksen toteuttamisesta, joten 
varmuuden vuoksi esimerkiksi videoaineistoa kerättiin yli tarpeiden.  
 
Yksi kohta tutkimusmateriaalissa olisi vaatinut huolellisempaa suunnittelua ja harkitumpaa 
toteutusta validiteetin parantamiseksi. Oppilaiden täyttämän arviointilomakkeen kohdassa, 
jossa oppilaat saivat kertoa, mitä muuttaisivat suunnittelutehtävästä, paljastui, että kysy-
myksenasettelu oli kenties ikätaso huomioon ottaen liian epämääräinen. Oppilaiden vas-
taukset liittyivät heidän omiin töihinsä, eivätkä tutkijan laatimaan suunnittelutehtävään. 
Tämä on täysin ymmärrettävää, kun huomioidaan, että lomakkeen täyttöön ei annettu eri-
tyisen tarkkoja ohjeita ja suurin osa oppilaista täytti lomakkeen omin päin ilman tutkijan 
tai opettajan läsnäoloa.  
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Myös avovastausten täyttämättä jättäminen tai ’en osaa sanoa’-vastaukset antavat osviittaa 
siitä, että avovastausten muotoilemista olisi voinut käydä läpi oppilaiden kanssa. Toisaalta 
voitaneen olettaa, että saatu aineisto on tässä suhteessa aito, koska vaatimukset jokaisen 
kohdan täyttämisestä olisivat voineet vääristää tuloksia. Tällöin oppilaat eivät olisi ehkä 
kirjoittaneet ensimmäistä mieleen tulevaa asiaa ja kokemustaan, vaan kenties vastanneet 
kuten heidän odotettaisiin vastaavan (ks. Hirsjärvi ym. 2009, 206). Tutkimuksen eettisenä 
taustana toimikin oppilaslähtöisyys ja oppilaiden kuulemista pyrin toteuttamaan alusta al-
kaen aina oppilaan omasta lupalomakkeesta tutkimustunneilla tapahtuviin videointeihin. 
Ennen videointeja tiedustelin aina oppilailta, mitä pöytäryhmää kohti saisin suunnata ka-
meran ja muiden videointien lisäksi myös loppuhaastattelun kuvaamisesta sai luonnollises-
ti kieltäytyä.  
 
Tutkimuksen moniosaisesta rakenteesta johtuen varsinaisen kehittämistyön onnistuminen 
on syytä asettaa kriittisen arvioinnin alaiseksi. On aiheellista pohtia esimerkiksi kehittämi-
sen validiutta eli kehitettiinkö tutkimuksessa sitä, mitä oli tarkoituskin kehittää (ks. Hirs-
järvi ym. 2010, 231). Kehittämisen tuloksena onnistuttiin muokkaamaan suunnittelutehtä-
vää, mutta tutkimuksessa tapahtui muutakin kehittämistä. Lähtökohtaisesti jo koko projekti 
tutkimustunteineen oli tietynlaista kehittämistä. Lisäksi edellä esitellystä Suunnittelukima-
ra-mallista nähdään, että kehittäminen jatkuu, vaikka alkuperäinen kehittämiskohde onkin 
jo käsitelty ja tuotos esitelty. Tutkimuksen avulla saatiin parikin eri kehittämistuotosta, jo-
ka ei erityisesti lisänne tutkimuksen pätevyyttä, mutta on olosuhteet huomioon ottaen mer-
kityksekästä. Juuti ja Lavonen (2006, 65) painottavat myös ”kehittämistuotteen” aikaan-
saamista ja sen soveltumiskelpoisuutta muullekin kuin testaajajoukon yleisölle. Kehittämi-
sen tulee olla kertautuvaa ja ennen kaikkea tarjota opetuksen kehittymiseen vaikuttavaa tie-
toa (Juuti & Lavonen 2006, 65). Nämä kolme tekijää ilmenivät tässä kehittämistutkimuk-
sessa, joten todettakoon tutkimuksen tavoittaneen sen luotettavuuden tason, johon laadulli-







  64 
7.3 Lopuksi 
 
Syksyllä 2016 voimaan tuleva opetussuunnitelma ja sen toteuttaminen kouluissa tarjoaa 
uusia tutkimusaiheita käsityöhön. Toteuttamieni tutkimustuntien aikana monimateriaalisen 
käsityön toteuttamisen haasteet kävivät ilmi heti rakennusvaiheen alkaessa. Koska toi-
mimme teknisen työn luokassa, etenkin tekstiilityön välineiden määrä osoittautui puutteel-
liseksi, joka oli lähinnä pieni valmistelukysymys. Olisi kuitenkin hyvä selvittää, miten kou-
lujen käsityön opetuksessa toteutetaan monimateriaalisuutta, ja millaisia käsityön luokkati-
lojen tulisi olla, jotta monimateriaalista käsityötä voidaan toteuttaa joustavasti ja toimivas-
ti. 
 
Tutkimuksessa sivuttiin piirrossuunnittelua ja sen merkitystä suunnittelutaitona. Piirrostek-
niikoita voitaisiin harjoitella kuvataiteessa, ja luonnostelu otettaisiin osaksi käsityötunteja. 
Luonnoslehtiötyöskentelyä voitaisiin tutkia esimerkiksi alakoulun ylemmillä luokilla. 
Myös muotoilukasvatuksen ja käsityön yhdistäminen tarjoaa edelleen tuntemattomia tut-
kimusalueita esimerkiksi alkuopetuksen näkökulmasta. Rohkaisenkin käsityötieteen paris-
sa pohdiskelevia tuottamaan lisää alakoulun käsityön opetusta koskevaa tutkimustietoa, jo-
ta voivat hyödyntää niin käsitöitä opettavat luokanopettajat kuin käsityön aineenopettajat-
kin. Tarve käyttökelpoisille opetuksen innovaatioille on suuri, ja mielestäni käsityön opet-
tamista opiskelevat ovat näiden kehittämisessä ratkaisevassa roolissa. Tutkimuksen avulla 
on mahdollisuus saada tulevaa työtä tukevaa arvokasta kokemusta ja toivottavasti into uu-
sien näkökulmien etsimiseen säilyy opettajuutta kannattelevana voimavarana.  
 
Innoituksena suunnitteluun toimivat suunnittelijan menneisyys, nykyisyys, tuleva ja tunte-
maton (Laamanen 2016). Myös tämän pro gradu -tutkielman innoitus on yhdistelmä tutki-
jan eli minun historiaani ja haluani katsoa tulevaan. Halusin työn avulla saavuttaa myös 
minulle tuntematonta. Innoitus ja into toivat minut tämän tutkimusaiheen pariin ja auttoivat 
viemään työn päätökseensä. Vaikka tutkimus pyrkikin rajaamaan käsityön maailmasta jo-
takin paikallista, tuotti se lisäksi jotakin universaalia: käsityön iloa, joka on seurausta oi-
valtamisen voimasta ja valinnan vapaudesta. Käsityöt ovat tällöin muutakin kuin pelkkiä 
esineitä. Ajatusten muuntuessa joksikin käsin kosketeltavaksi merkitsee se tilaisuutta tutkia 
käsityön tarjoamia rikkauksia ja heittäytyä ideoiden vietäväksi.  
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Tutkimustunnit Luokka X: Ominaisuus-analyysi
Väri Muoto Materiaali Kuten esimerkiksi
harmaa kolmio helmet
musta ympyrä hiekka lasi
vanhankeltainen neliö iho, nahka
tummansininen suorakulmio ihminen, eläin karva, seitti
keltainen vino kankaat kierrätys, heijastin, pitsi, turkis, fleece, silkki
sininen kulmikas kirjaimet




pehmeä roiskeinen metallit, kaasut rauta, kupari, hopea, rautalanka
kova kierteinen muovi heijastin, teippi, laminointi, kenno
sileä raidallinen neste muste
karhea pilkullinen posliini
pumpuli tai vanu







LIITE 2.  
Esimerkki parianalyysistä.  
 
Puhtaaksi kirjoitettu versio kahden oppilaan tekemästä parianalyysistä. Kursiivilla oppilaiden 








Nimet: X & X
Väri Muoto Tuntu Kuvio Koko Materiaali
oranssi vino sileä raidallinen säilytyskori
pinkki neliö pehmeä pilkullinen 30 cm x 30 cm
keltainen kolmio karvainen mutkikas
violetti kuutio kova laine





































LIITE 4.  





















      
 ~ Kiitos kaikille voimahahmojen  
rakentajille! ~  
 
